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SOMMAIRE 
 
Ce mémoire propose d’étudier de manière qualitative l’adaptation scolaire 
d’élèves issus de l’immigration originaires de l’Afrique des Grands Lacs à partir de la 
perception des élèves ainsi que de leurs parents. L’objectif est d’identifier les facteurs 
d’adaptation scolaire de ces élèves et d’identifier le rôle de leurs relations sociales dans 
le processus. Le modèle du capital social de Coleman (1988) révèle que les individus 
peuvent bénéficier des liens interpersonnels qu’ils partagent avec les autres puisqu’au 
sein de ces relations, ils retrouvent des ressources qui peuvent être utiles afin de réaliser 
leurs objectifs. Des travaux antérieurs ont démontré que le capital social amène des 
éléments favorables et des éléments défavorables à l’adaptation scolaire (Fuller et 
Hannum, 2002).  
 
Des entrevues individuelles semi-structurées auprès de quatre adolescents et de 
leur parent ont été menées. Le but était de documenter, pour chaque élève, le vécu 
antérieur et ultérieur à son immigration au Québec et ses perceptions ainsi que celles 
de son parent quant aux facteurs ayant influencé leur adaptation scolaire. En plus de 
faire appel à deux sources de données, cette étude comporte un déroulement de la 
collecte de données novateur et une méthode d’analyse détaillée. De plus, elle tient 
compte des expériences pré-migratoires qui s’avèrent pertinentes dans la 
compréhension du sujet à l’étude. 
 
 Suite à la transcription de l’entièreté des verbatim, des analyses thématiques ont 
été menées. Elles ont permis de mettre en lumière les épreuves difficiles que les élèves 
ont vécues au sein du contexte de guerre qui sévit dans leurs pays d’origine. La perte 
de repères vécue lorsqu’eux et leurs parents ont été confrontés aux caractéristiques de 
l’école québécoise a aussi été identifiée. Ces épreuves s’avèrent dans les cas rencontrés 
des éléments qui ont fait obstacle à leur adaptation scolaire au Québec.  
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Selon les interviewés, malgré les traumatismes et les défis d’adaptation liés à 
leur parcours migratoire ou à leur arrivée au Québec, dans un contexte où leurs parents 
valorisent grandement leur réussite scolaire, l’adaptation scolaire des élèves issus de 
l’immigration est facilitée. Le fait que les adultes de l’école se préoccupent de répondre 
à leurs besoins particuliers est un facteur grandement contribuant à leur adaptation 
scolaire. Lorsque les parents comme le personnel de l’école s’impliquent dans la 
collaboration famille-école et que les adultes de la communauté offrent du soutien aux 
adolescents comme à leurs parents, l’adaptation scolaire des élèves est encore 
meilleure. Les liens que les élèves entretiennent avec leurs pairs semblent aussi jouer 
un rôle important dans leur adaptation scolaire. Enfin, il est également identifié que les 
activités ludiques, sportives ou artistiques peuvent aussi contribuer à l’adaptation 
scolaire des élèves issus de l’immigration. Plusieurs facteurs d’adaptation scolaire des 
élèves identifiés dans cette étude sont en lien avec le modèle du capital social. Au sein 
de leurs relations avec leurs parents, leurs enseignants et leurs pairs, les élèves ont accès 
à des éléments de soutien (informations, normes et sanctions, attentes et obligations) 
qui contribuent à leur adaptation scolaire mais qui peuvent aussi y faire obstacle 
(informations, normes et sanctions, attentes et obligations).  
 
Malgré certaines limites méthodologiques, cette étude de cas multiples a permis 
de mieux connaître le chemin parcouru par ces élèves en quittant l’Afrique des Grands 
Lacs et en venant au Québec. Aussi, elle permet de mieux comprendre ce qui doit être 
pris en compte lorsqu’on souhaite favoriser leur adaptation scolaire. En effet, 
l’intervention doit être planifiée en tenant compte de l’implication nécessaire des 
acteurs familiaux, scolaires et communautaires. Mettre en place des mécanismes afin 
que les parents puissent s’engager dans la collaboration entre la famille et l’école et 
aider les EII à se créer de nouveaux repères dans leur nouvelle école, au sein de la 
société québécoise, sont des pistes d’intervention favorables.  
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INTRODUCTION 
 
 
L’interculturel (…) est une interaction entre deux cultures et une vision 
spécifique des rapports entre les membres des groupes distincts. Ainsi, de part et 
d’autre, il faut développer des compétences interculturelles, c'est-à-dire des 
compétences qui nous permettent d’interpréter les actes de communication 
intentionnels (gestes, paroles et signes) et inconscients (langage du corps) et les 
coutumes d’une personne issue d’une autre culture (Arcand, 2007, p. 216). 
 
Au Québec, l’égalité des chances entre les citoyens représente un principe 
normatif fondamental. On s’attend donc à ce que les écoles québécoises favorisent la 
réussite scolaire pour tous, malgré la diversité interculturelle. Or, il semble que lorsque 
l’élève provient d’une famille immigrante, il apporte un héritage culturel et des 
expériences de vie particulières qui peuvent représenter un défi pour leur adaptation 
scolaire (Vatz-Laaroussi, Lévesque, Kanouté, Rachédi, Montpetit et Duchesne, 2005). 
Avoir accumulé des retards scolaires dans son pays d’origine, vivre dans une famille à 
faible revenu et faire face à un nouveau mode d’enseignement sont des exemples de 
vécus des élèves du secondaire immigrants de la Région des Grands Lacs d’Afrique 
qui sont à considérer dans leur intégration à l’école. Ce mémoire se divise en cinq 
chapitres et a été réalisé dans le but de mieux comprendre comment ces élèves issus de 
l’immigration s’adaptent à l’école, afin que dans un deuxième temps, tous les acteurs 
de la société québécoise puissent mettre en place des interventions qui répondront aux 
besoins réels de ces élèves.  
 
Au premier chapitre, l’objectif est de présenter les principaux concepts à l’étude 
et de décrire la population immigrante au Québec. Plus précisément, les immigrants 
provenant de la Région des Grands Lacs d’Afrique sont décrits. Ce chapitre vise aussi 
à présenter l’importance de l’étude de l’adaptation scolaire des élèves issus de 
l’immigration, en plus de formuler des questions de recherche dans le but d’en 
connaître davantage sur les travaux qui ont été faits dans le domaine.  
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Le deuxième chapitre vise à présenter les caractéristiques et les résultats des 
études recensées et à définir les objectifs de ce mémoire. Au troisième chapitre, le but 
est de présenter la méthodologie de ce mémoire, c’est-à-dire son devis, le déroulement, 
la méthode de collecte de données, l’échantillon et la description de la méthode 
d’analyse.  
 
 Le quatrième chapitre présente les résultats obtenus suite à l’analyse thématique 
des données collectées. Sont présentés une description des caractéristiques et du 
parcours migratoire et scolaire des quatre cas d’élèves rencontrés, leur adaptation 
scolaire antérieure à leur immigration et telle qu’elle se présente au Québec et enfin, 
leurs perceptions sur les facteurs d’influence de leur adaptation scolaire. Les 
perceptions de leurs parents à ce sujet y sont aussi rapportées. Les convergences et les 
divergences entre les discours des différents cas sont soulevées.  
 
Le cinquième chapitre présente la discussion, qui rappelle les principaux 
résultats obtenus par ce mémoire, en faisant des liens avec les résultats de la littérature 
et avec le modèle du capital social de Coleman (1988). Sont également discutées les 
forces et les limites méthodologiques de cette recherche en plus de ses implications 
pour la pratique.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 PREMIER CHAPITRE  
L’ADAPTATION SCOLAIRE DE L’ÉLÈVE ISSU DE L’IMMIGRATION DE 
LA RÉGION DES GRANDS LACS D’AFRIQUE 
 
Dans ce premier chapitre, les concepts à l’étude, le phénomène de l’immigration 
au Québec et les défis qui marquent les expériences des familles immigrantes seront 
discutés. L’importance de l’étude de l’adaptation scolaire des élèves issus de 
l’immigration ainsi que les principales caractéristiques des immigrants africains des 
Grands Lacs sont mentionnées. Après avoir exposé les résultats de la recension de la 
littérature de Schmid (2001), la pertinence de la poursuite des recherches scientifiques 
liées à l’adaptation scolaire des élèves issus de l’immigration sera présentée. 
 
1. LA DÉFINITION DES CONCEPTS À L’ÉTUDE   
 
Cette partie présente et définit les principaux concepts qui sont à l’étude dans 
ce mémoire. Après avoir défini l’élève issu de l’immigration et les principales raisons 
pour lesquelles les immigrants viennent s’établir au Québec, la notion d’adaptation 
scolaire est abordée.  
 
1.1 L’élève issu de l’immigration et les raisons de son immigration 
 
Dans les écrits sur l’adaptation scolaire des élèves issus de l’immigration (EII), 
diverses dénominations sont utilisées pour parler des élèves nés ou originaires d’un 
pays extérieur telles que « réfugié », « étranger », « immigrant », « fils d’immigrant » 
(Mc Andrew et Ledoux, 1995). Dans une recension américaine portant sur le sujet, on 
retrouve jusqu’à six appellations différentes pour faire référence à cette population : 
Language-minority student, second-generation student, native minority student, 
immigrant student, immigrant youth (Schmid, 2001). De plus, les chercheurs ne 
définissent pas ces différents concepts (Warikoo et Carter, 2009).  
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Le ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport du Québec (MELS) utilise 
l’appellation « élève issu de l’immigration » pour parler d’un élève qui est né soit à 
l’extérieur du Canada (de première génération), soit au Canada, mais dont l’un des 
parents est né à l’extérieur du Canada (de deuxième génération) (Gouvernement du 
Québec, 2006). En précisant s’il est de première ou de deuxième génération, l’EII tel 
que défini par le MELS est le concept qui sera utilisé pour l’ensemble de ce mémoire.  
 
Il existe différentes raisons pour lesquelles des étrangers viennent s’installer au 
Québec (Gouvernement du Québec, 2012). Les immigrants admis au Québec1 se 
répartissent en trois grandes catégories. 
 
Les immigrants économiques: ils ont été sélectionnés par le Québec en raison de 
leurs caractéristiques socioprofessionnelles, de leurs compétences et de leur capacité à 
contribuer à l'économie. Ces individus doivent se destiner à une activité économique; 
selon le cas, occuper un emploi, gérer une entreprise ou investir. De 2007 à 2011, ils 
ont représenté la majorité des personnes admises dans la province (67,6 %) 
(Gouvernement du Québec, 2012).  
 
 Les immigrants de regroupement familial: ils sont parrainés par un proche 
parent. Un résident du Québec peut parrainer son époux, son conjoint de fait ou son 
partenaire conjugal, son enfant à charge, son enfant à adopter, son ascendant (père, 
mère, grand‐père, grand‐mère) ou un enfant âgé de moins de 18 ans orphelin de père et 
de mère, non marié ni conjoint de fait, qui est son frère, sa sœur, son neveu, sa nièce, 
son petit‐fils ou sa petite‐fille. Les immigrants admis par regroupement familial 
représentaient presque le cinquième des étrangers admis au Québec entre 2007 et 2011 
(20,9 %) (Gouvernement du Québec, 2012). 
 
                                           
1 Ils résidaient au Québec au moment où ils ont reçu le statut de résident permanent. Sont exclus les 
immigrants repartis vers d’autres provinces, décédés et ressortissants qui ont reçu leur statut de 
résident permanent ailleurs au Canada. 
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 Les immigrants réfugiés: il appartient au gouvernement canadien de déterminer 
si un candidat est un réfugié au sens de la Convention de Genève et quelles sont les 
personnes en situation semblable qui ont besoin de sa protection. Selon cette 
convention, s’ils retournent dans leur pays de nationalité ou de résidence, les réfugiés 
craignent avec raison d’être persécutés du fait de leur race, de leur religion, de leur 
nationalité, de leur appartenance à un groupe social particulier ou encore de leurs 
opinions politiques. Entre 2007 et 2011, les réfugiés représentaient 9,9 % des 
immigrants admis au Québec (Gouvernement du Québec, 2012). 
 
1.2 L’adaptation scolaire  
 
 En consultant les travaux qui ont comme objectif de recenser des études sur les 
facteurs d’influence sur l’adaptation scolaire des EII, on remarque que la plupart 
d’entre elles utilisent différents indicateurs, sans toutefois fournir une définition précise 
de l’adaptation scolaire. Dans ces textes, on retrouve academic achievement, english 
proficiency, school expectations, school failure et high achievement (Costigan, Hua et 
Su, 2010; Schmid, 2001). Ainsi, pour pallier cette lacune au niveau scientifique, 
l’adaptation scolaire doit être clairement définie, en plus des indicateurs qui nous 
permettent de l’évaluer de manière précise.  
 
Beaumont, Bourdon, Couture et Fortin (2009) ont proposé une manière 
intéressante d’expliquer et d’évaluer l’adaptation scolaire. Ils parlent d’adaptation 
scolaire comme un processus transactionnel entre les élèves et leur environnement 
scolaire et qui s’évalue avec un éventail d’indicateurs. Les facteurs de l’adaptation 
sociale et scolaire se regroupaient autour des facteurs personnels, familiaux et scolaires 
qui sont tous liés à la réussite scolaire. Pour l’adaptation scolaire, ont été vérifiés des 
facteurs qui relèvent de l’engagement de l’élève (importance accordée au travail et 
absentéisme), de son comportement (nombre d’expulsions, de suspensions ou de 
retenues) à l’école et de son rendement (résultats scolaires en français et en 
mathématiques) (Beaumont et al., 2009). Selon d’autres auteurs qui ont proposé une 
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définition de ce concept, l’adaptation scolaire est aussi considérée comme le résultat 
d’influences entre l’enfant et son milieu de vie scolaire (Allès-Jardel et Ciabrini, 2000).   
 
Dans le cadre de ce mémoire, l’adaptation scolaire est définie comme un 
processus d’adaptation de l’élève à son environnement scolaire qui est influencé par 
des facteurs internes et externes (élève, famille, école). Par ailleurs, l’adaptation 
scolaire comprend trois dimensions : le rendement scolaire, l’engagement scolaire et le 
comportement à l’école. Plus spécifiquement, le rendement scolaire se définit comme 
le fait de réussir son niveau scolaire (avoir 60 % et plus en français et en 
mathématiques). L’engagement scolaire est le fait que l’élève accorde une importance 
à son travail scolaire (réaliser ses devoirs et leçons), le fait qu’il fréquente l’école et 
qu’il ait des aspirations scolaires. Enfin, le comportement est le fait de respecter ou non 
les règles du code de vie de l’école (les retenues, les suspensions ou les expulsions 
octroyées à l’élève, qui sont conséquentes à son non-respect des règles).  
 
2. LE PHÉNOMÈNE DE L’IMMIGRATION AU QUÉBEC ET LES DÉFIS DES FAMILLES 
IMMIGRANTES  
 
 L’objectif de cette partie est de discuter de la présence de plus en plus marquée 
des immigrants au Québec pour ensuite discuter de la nature de leurs expériences 
pendant leur établissement dans la province. Ainsi, en plus de discuter de leurs 
caractéristiques, le stress d’acculturation des familles immigrantes, le stress scolaire 
des EII ainsi que l’importance de leur adaptation scolaire seront abordés.  
 
2.1 Le phénomène de l’immigration au Québec, en métropole et en région 
 
La croissance de la population immigrante au Québec est rapide et diversifiée. 
Le recensement de 2006 a révélé qu’environ 12 % de la population québécoise totale 
avait le statut d’immigrant permanent, la proportion la plus forte jamais constatée dans 
l’histoire de la province (Gouvernement du Québec, 2010a). Selon le MELS, durant 
l’année scolaire 1994-1995, les EII représentaient 13,7 % des élèves du préscolaire, du 
17 
 
primaire et du secondaire alors que durant l’année 2003-2004, cette proportion était de 
18,1 % (Gouvernement du Québec, 2006).  
 
La population immigrante québécoise actuelle provient d’un grand bassin de 
régions. Entre 2007 et 2011, parmi les immigrants admis dans la province chaque 
année, ce sont ceux originaires du continent africain qui étaient les plus nombreux. Par 
la suite, en ordre décroissant, viennent les Asiatiques, les immigrants des trois 
Amériques, puis les Européens (Gouvernement du Québec, 2012). Parmi tous les 
immigrants admis au Québec entre 2006 et 2010, la majorité des nouveaux immigrants 
s’installent à Montréal (en moyenne 72,8 %).  
 
Depuis 1993, une Politique de régionalisation de l’immigration est à l’œuvre au 
Québec et fait en sorte que dans les régions de l’Estrie et de la Capitale nationale, de 
plus en plus d’immigrants s’y trouvent (Rachédi et Vatz-Laaroussi, 2002). Cette 
politique qui vise à diriger l’immigration vers les régions du Québec afin de 
« déghettoïser » Montréal et aider au développement économique des régions. Cette 
stratégie a une emprise majoritairement auprès des réfugiés plutôt qu’auprès des autres 
types d’immigrants puisque ces derniers s’installent plutôt là où ils veulent investir ou 
près de leur famille. Ainsi, en Estrie, depuis les années 1990, on accueille 
majoritairement des familles immigrantes réfugiées (Rachédi et Vatz-Laaroussi, 2002). 
 
2.2 Les défis rencontrés par les familles immigrantes au Québec 
 
Le « stress d’acculturation » auquel font face les personnes immigrantes est une 
accumulation de facteurs de stress diversifiés rencontrés durant le processus de 
changement culturel et psychologique accompagnant la rencontre de personnes aux 
bagages culturels différents (Bouteyre, 2004). Ainsi, le stress ne se présente pas 
toujours sous la forme d’un évènement majeur, mais plutôt sous la forme de plusieurs 
situations difficiles (Bouteyre, 2004). Bien que le degré de stress varie selon certaines 
circonstances telles que la qualité des contacts entre l’immigrant et la société d’accueil 
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et le caractère prévisible des situations difficiles, quelques facteurs de stress communs 
sont rencontrés par les familles immigrantes (Bouteyre, 2004). Deux dimensions 
principales au stress d’acculturation sont davantage rencontrées, soit la dimension 
socioéconomique ainsi que la dimension socioculturelle (Kanouté et Lafortune, 2010).  
 
 Tout d’abord, le projet migratoire des familles est structuré autour de deux 
espérances : l’obtention d’emplois conformes aux qualifications et la rencontre d’un 
contexte favorable à la réussite scolaire des enfants (Kanouté et Lafortune, 2010). Or, 
au Québec, les adultes immigrants ont davantage de difficultés à occuper un emploi et 
à le maintenir (Boubardat et Boulet, 2010). Les taux de faibles revenus des immigrants 
augmentent considérablement depuis les 30 dernières années. De plus, le deuil du statut 
social qu’ils avaient dans leur pays d’origine et de celui qu’ils espéraient obtenir en 
venant immigrer au Québec sont particulièrement douloureux (Lenoir-Achdjian, 
Arcand, Helly, Drainville et Vatz-Laaroussi, 2009). Conséquemment, le projet 
d’immigration des familles peut être motivé par le désir que les enfants réussissent aux 
plans scolaire et professionnelle.  
 
Deuxièmement, comme les cultures sont marquées par l’univers historique et 
religieux dans lequel elles prennent racine, lorsqu’il y a rencontre de deux cultures, il 
peut donc y avoir des confrontations de croyances, coutumes, langues, modes de 
communication et pratiques religieuses (Duong, 2005). Par exemple, au sein des 
interactions entre l’école et la famille immigrante, les questions du droit des enfants et 
des rôles parentaux peuvent être des terrains de conflits (Hohl et Normand, 1996). De 
plus, lorsque la famille immigrante méconnaît la langue d’usage du pays d’accueil, elle 
peut vivre de la frustration, des difficultés d’intégration sociale et d’insertion à l’emploi 
(Boudarbat et Boulet, 2010). En outre, l’ensemble des expériences négatives qui sont 
associées aux différences culturelles amène différents acteurs de la société d’accueil 
(employeurs, propriétaires) à discriminer certains immigrants (Laforturne et Kanouté, 
2007). À cause de leurs différences, les familles immigrantes sont parfois rejetées ou 
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réticentes à créer des liens avec les membres d’un autre groupe culturel, ce qui les 
amène à être isolées socialement.  
 
Troisièmement, durant le parcours migratoire et le processus d’immigration, les 
familles immigrantes peuvent vivre des bouleversements et des traumatismes qui 
ébranlent leur capacité à s’adapter au nouveau pays. Pour les adultes, faire face à 
l’absence prolongée d’un parent ou d’un conjoint, se retrouver dans une situation de 
monoparentalité, voir son rôle d’autorité parentale modifié compte tenu de son rythme 
d’intégration plus lent que celui des enfants (par ex. à l’égard de l’apprentissage de la 
langue du pays d’accueil) représentent des facteurs de stress qui peuvent être difficiles 
à gérer (Duong, 2005). Combinées au stress d’acculturation, les expériences des 
familles qui ont quitté un pays d’origine dans un climat de guerre ou de menace et qui 
ont fait un périple migratoire périlleux mettent les immigrants à risque de développer 
des problèmes de santé mentale (dépression, stress post-traumatique, etc.) (Bouteyre, 
2004). 
 
Quatrièmement, en fréquentant l’école, les enfants et les adolescents issus de 
l’immigration peuvent faire face à des défis qui leur sont propres. Tout d’abord, ils 
doivent se créer de nouveaux repères dans leur école qui fonctionne différemment de 
la ou les autre(s) fréquentée(s) auparavant (nouvel horaire des classes, nouvelles 
matières, nouvelle langue, etc.) (Bouteyre, 2004). De plus, les élèves de première et de 
deuxième génération peuvent se retrouver dans un contexte de double socialisation 
(Hohl et Normand, 1996). D’un côté, il y a l’école qui, au sein d’un programme formel 
ou informel, véhicule un ensemble de normes culturelles qui parfois se contredisent 
avec celles véhiculées à la maison telles que les droits et les rôles des enfants, les rôles 
des parents ou les traditions. De l’autre côté, l’adaptation est plus difficile pour l’élève 
lorsque les deux milieux (l’école et la maison) sont disqualifiés par les adultes, par 
exemple dans le cas où l’enseignant a un discours qui juge négativement la culture de 
l’élève (Bouteyre, 2004). Enfin, pour cause de l’ensemble des caractéristiques des EII 
qui les font appartenir à des groupes sociaux, culturels ou religieux (langue parlée, 
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couleur de peau, nom et prénom, vêtements, etc.), ces élèves sont davantage à risque 
d’être discriminés et rejetés, par les élèves comme par le personnel de l’école (Philip-
Asdid, 1995).   
 
Selon les informations disponibles par le MELS, le rendement scolaire des EII, 
plus précisément le fait d’avoir des résultats suffisants pour obtenir un diplôme 
d’études secondaires sans accuser un retard scolaire2, est comparable à celui de 
l’ensemble des élèves québécois, à l’exception de certains élèves (Gouvernement du 
Québec, 2008). Parmi une cohorte d’élèves ayant commencé leurs études secondaires 
en 1994-1995, les EII de première génération et les élèves de sexe masculin étaient plus 
nombreux à accuser des retards scolaires et à repousser l’obtention de leur diplôme 
après cinq ans d’études secondaires que l’ensemble des élèves (Gouvernement du 
Québec, 2008). Parmi cette même cohorte, moins d’un élève sur deux né en Afrique 
Centrale, en Asie méridionale, dans les Antilles et les Bermudes et en Océanie a obtenu 
son diplôme après cinq ans de scolarité secondaire. Pour l’année 2003-2004, les élèves 
provenant de l’Amérique centrale, des Caraïbes, des Bermudes, de l’Afrique orientale, 
de l’Afrique Centrale, de l’Asie occidentale, centrale et du sud-est étaient 
significativement plus nombreux à accuser un retard scolaire que les autres 
(Gouvernement du Québec, 2008).  
 
2.3 L’importance de l’étude de l’adaptation scolaire des élèves issus de 
l’immigration  
 
 Tous les Québécois ont avantage à connaître ce qui peut contribuer à ce que les 
EII soient bien adaptés au plan scolaire puisque leur éducation occupe un rôle central 
dans l’intérêt individuel de ces enfants et adolescents, mais aussi dans le 
fonctionnement de la société d’accueil (Costigan et al., 2010). 
 
                                           
2 Au Québec, un retard scolaire est calculé selon l’âge « normal », c'est-à-dire l’âge qu’un élève aurait 
s’il suivait le parcours scolaire sans redoubler, au 30 septembre, selon l’ordre et la classe. 
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Tout d’abord, il faut aider les familles immigrantes qui, malgré les nombreux 
défis qu’elles ont à surmonter tels que le stress d’acculturation ou les bouleversements 
familiaux dus aux expériences pré-migratoires, souhaitent réaliser leur projet 
migratoire en voyant les enfants réussir au plan scolaire (Kanouté et Lafortune, 2010). 
Deuxièmement, comme l’école est un endroit où l’élève apprend les normes sociales, 
les valeurs et la culture de la société d’accueil, il doit y vivre une belle expérience afin 
d’arriver à s’intégrer non seulement sur le plan économique, mais aussi sur aux plans 
social et culturel (Anisef et Kilbride, 2001). Le vécu scolaire positif peut contribuer à 
diminuer les incompréhensions et les confrontations créées dans les interactions entre 
les personnes aux origines culturelles différentes (Costigan et al., 2010). 
 
 Pour se faire une place sur le marché de l’emploi québécois, les EII doivent 
avoir complété des formations spécialisées qui sont les exigences minimales dans de 
plus en plus de secteurs (Boudarbat et Boulet, 2010). Comme les travaux qui portent 
sur leurs expériences scolaires nous laissent voir que certains d’entre eux accusent des 
retards dans leur cheminement et ont des difficultés à obtenir leur diplôme secondaire 
et collégial, trouver des moyens de soutenir les EII à s’adapter au plan scolaire s’avère 
judicieux (Gouvernement du Québec, 2008).  
 
3. LES AFRICAINS DE LA RÉGION DES GRANDS LACS D’AFRIQUE ET LES IMMIGRANTS 
ISSUS DE CETTE RÉGION AU QUÉBEC   
 
 Dans cette partie, dans le but de mieux comprendre les expériences vécues par 
les populations de la Région des grands Lacs d’Afrique (RGLA) et leurs enfants avant 
leur immigration, une présentation générale de ces africains est faite. Par la suite, 
quelques caractéristiques des gens de la RGLA venus s’établir au Québec sont 
présentées.  
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3.1 Les Africains de la Région des Grands Lacs 
 
Inspirée du document intitulé  Code culturel de la Région des Grands Lacs 
d’Afrique  de Lushima (2008), la description qui suit n’est pas une généralisation de 
l’ensemble des populations de cette région, mais un moyen de mieux connaître ce qui 
peut avoir marqué le passé et le présent de ce groupe culturel. Les Africains des Grands 
Lacs appelés les « peuples guerriers » ont, depuis les 20 dernières années, une histoire 
sociopolitique commune (Lushima, 2008). Ces peuples qui habitent le Burundi, le 
Rwanda et le Kivu, province orientale de la République Démocratique du Congo 
(RDC), ont vécu durant les deux dernières décennies des tueries tribales et d’importants 
conflits armés. Ils ont fui dans les régions limitrophes et plusieurs s’y sont réfugiés. Ci-
dessous, sont donc présentées l’histoire et la situation sociopolitique, les principales 
caractéristiques de la structure sociale et les langues de la région. Pour comprendre les 
expériences liées au monde scolaire des Africains des Grands Lacs, les caractéristiques 
du système scolaire de cette région sont aussi présentées.  
 
L’histoire et la situation sociopolitique. Dans les pays de la RGLA, qui sont des 
républiques à prédominance militaire, la guerre sévit depuis environ 20 ans. Encore 
aujourd’hui, la succession d’un chef d’État passe principalement par les armes. En 
raison de leur histoire coloniale et de la présence d’importantes ressources naturelles 
dans cette région, principalement de son sous-sol, des tribus du Kivu organisent des 
tueries sous des commandements militaires rwandais, ougandais ou d’autres pays. On 
enregistre donc plusieurs décès de civils chaque année, principalement des femmes et 
des enfants. À ce contexte sont ajoutés la surpopulation de la RGLA, la pauvreté et les 
problèmes de santé. Ainsi, les communautés de la région se réfugient dans des camps 
des régions voisines, comme en Tanzanie et en Ouganda.  
 
Le fonctionnement des structures sociales. Dans cette région, la société est 
basée sur la famille, qui est une organisation fondamentale. C’est la communauté qui 
consacre l’honneur à la famille. Ainsi, les faiblesses ou les torts d’une seule personne 
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marquent la famille en entier. À tous les niveaux de la société de la RGLA, l’enfant est 
protégé et éduqué, puisque tout parent ou adulte peut intervenir en cas de danger et 
peut réprimander l’enfant fautif. Les châtiments corporels sont autorisés par les 
institutions familiales et les enseignants sont en droit d’en faire appel, spécifiquement 
dans les écoles primaires.  
 
Les religions pratiquées. La majorité des gens de la RGLA adhèrent au 
christianisme romain et protestant. Par contre, pour certains Rwandais, Burundais ou 
Congolais, bien qu’ils soient membres d’une église chrétienne, les rites et les 
cérémonies privées en Imana conditionnent également leur vie spirituelle. Imana est le 
dieu créateur ancestral des Rwandais et Burundais depuis l’époque du Royaume du 
Rwanda.  
 
Les langues parlées. Dans tout le territoire, le français est la langue commune, 
mais d’une zone à l’autre, plusieurs autres sont parlées. Les langues officielles au 
Burundi et au Rwanda sont dans l’ordre le kirundi et le kinyarwanda. De plus, chaque 
tribu parle son dialecte dans la province du Kivu. Enfin, sur le territoire, rares sont ceux 
qui connaissent l’anglais, une langue parlée davantage en Ouganda.   
 
Le fonctionnement de l’école. Dans les faits, au Burundi, Rwanda et en RDC, il 
existe des institutions d’enseignement primaire, secondaire et universitaire aux 
méthodes de fonctionnement distinctes. À l’école primaire, il existe un cycle pour la 
1ère à la 3e année et un autre de la 4e à la 6e année. Les matières enseignées au premier 
niveau sont l’écriture, les mathématiques, l’environnement, l’hygiène et la géographie. 
Au 2e niveau, on retrouve la conjugaison, la grammaire, le vocabulaire, la phraséologie. 
Au Burundi et au Rwanda, le premier cycle primaire est enseigné dans la langue 
nationale, soit le kirundi et le kinyarwanda. L’horaire des classes des écoles est 
d’environ 8 heures à midi. Dans cette région de l’Afrique, l’enseignant joue un grand 
rôle dans l’éducation des enfants, puisqu’on dit qu’il est le troisième parent. Au niveau 
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primaire et secondaire, les enseignants doivent veiller à la sécurité de l’élève et ils ont 
l’autorité absolue par rapport à lui. 
 
Les difficultés d’accessibilité à l’éducation de qualité. Le ministère de 
l’Enseignement de la RDC a révélé qu’auparavant, l’instruction était perçue comme 
une arme de guerre, puisqu’elle a été politiquement interdite aux jeunes de certains 
groupes ethniques et de certaines régions. Aujourd’hui, tout le monde peut fréquenter 
l’école, mais compte tenu du contexte sociopolitique et économique, ce droit est 
difficilement accessible à tous. Les principales raisons qui expliquent ce phénomène 
sont en lien avec la faible qualification des enseignants, la précarité des familles, 
l’organisation sociale qui décourage les filles à aller à l’école, la diversité linguistique 
des populations, les mauvaises conditions des infrastructures scolaires, le manque de 
places dans les écoles secondaires publiques et les mouvements des familles causés par 
les conflits armés (Rurihose, 2001). 
 
3.2 Les caractéristiques des immigrants africains des Grands Lacs au Québec 
 
Les raisons de leur immigration au Canada. Il existe deux principales causes 
de la présence des ressortissants de la RGLA au Canada. Avant 1990, des Burundais, 
Rwandais et Congolais avaient des projets migratoires associés aux opportunités 
d’études et aux opportunités d’affaires qui existaient au Canada. Toutefois, depuis les 
25 dernières années, compte tenu de l’augmentation des gens qui émigrent en raison 
des guerres ethniques, l’immigration de la RGLA au Canada est davantage représentée 
par les réfugiés (Lushima, 2008).   
 
Leur maîtrise du français et leurs langues maternelles. Au Québec, en 2006, la 
presque totalité des populations immigrantes burundaises, rwandaises et congolaises 
avait une connaissance de la langue française (95 à 97 %) et la plupart d’entre eux 
avaient comme langue maternelle une autre langue que le français ou l’anglais (swahili, 
kirundi, kinyarwanda et autres) (Gouvernement du Québec, 2010b; 2011a; 2011b).  
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Leurs caractéristiques sociodémographiques au Québec. Les ressortissants du 
Burundi, du Rwanda et de la RDC qui se retrouvent au Québec ont des caractéristiques 
sociodémographiques semblables (Gouvernement du Québec, 2010b; 2011a, 2011b). 
La majorité d’entre eux est issue de la première génération et ils appartiennent tous à 
une minorité visible. En 2006, un tiers de la population immigrante originaire de ces 
pays était âgé de moins de 15 ans. Chez les communautés immigrantes de la RDC et 
du Rwanda, au recensement de 2006, les proportions de parents seuls étaient deux fois 
plus élevées que chez les parents du Québec, leur revenu annuel était nettement 
inférieur au revenu annuel moyen de l’ensemble des Québécois, le taux de chômage de 
ces communautés était aussi nettement supérieur à la moyenne québécoise. Par ailleurs, 
pour les immigrants du Rwanda et de la RDC, le niveau de scolarité complété était de 
manière générale supérieur à celui de la moyenne des Québécois (Gouvernement du 
Québec, 2010b; 2011a, 2011b).  
 
 Le survol ci-dessus des populations de la RGLA et des immigrants issus de ce 
territoire permet d’identifier certaines caractéristiques qui sont susceptibles d’être 
prises en compte dans la compréhension de l’adaptation scolaire des EII de cette région. 
Premièrement, il est possible que plusieurs familles immigrantes de l’Afrique des 
Grands Lacs aient été touchées par les conflits sociopolitiques présents dans cette 
région, conflits accompagnés d’une pauvreté récurrente et de problèmes de santé qui 
les ont poussés à se réfugier dans les pays limitrophes des Grands Lacs d’Afrique avant 
d’immigrer au Québec. Par ailleurs, les EII de cette région venus au Québec sont 
susceptibles d’être réfugiés, de 1re génération et il est probables qu’ils soient issus de 
familles monoparentales et à faible revenu et qu’ils maîtrisent le français.  
 
4. L’ÉTAT DES TRAVAUX SCIENTIFIQUES SUR L’ADAPTATION SCOLAIRE DES ÉLÈVES ISSUS 
DE L’IMMIGRATION 
 
 Dans cette partie, l’objectif est de présenter l’état des recherches scientifiques 
sur les facteurs d’influence de l’adaptation scolaire des EII. Les modèles théoriques 
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proposés et leurs limites sont aussi abordés. Un modèle théorique intégratif appuyé par 
divers travaux est ensuite présenté, soit le modèle du capital social.   
 
4.1 Les recensions de la littérature sur les facteurs d’influence de l’adaptation 
scolaire des élèves issus de l’immigration 
 
Peu d’études ont été publiées jusqu’à maintenant sur l’adaptation scolaire des 
EII. Il existe toutefois la revue des études quantitatives de Schmid (2001) qui est 
présentée ci-dessous, où l’auteur a recensé les études en éducation et en sociologie qui 
portent sur les facteurs de contribution à la réussite scolaire des EII de 2e génération, 
réussite qui repose sur différents indicateurs comme le rendement ou le fait de 
persévérer dans les études.  
 
Tout d’abord, les résultats de sa recension ont démontré que parmi les EII 
provenant de diverses origines ethnoculturelles, le statut socioéconomique de leur 
famille a une influence sur leur rendement scolaire et sur leur risque de décrocher. Chez 
les familles qui sont plus aisées, davantage de ressources éducatives et pédagogiques 
sont disponibles et les parents ont plus de temps à accorder pour soutenir les enfants 
dans leurs travaux. Dans ces contextes, les élèves ont des habiletés cognitives 
supérieures et font des choix reliés à l’école en fonction de leurs préférences. Ainsi, ils 
obtiennent de meilleurs résultats et sont moins nombreux à décrocher que leurs pairs 
qui se retrouvent dans des familles moins aisées. Par ailleurs, d’autres études relèvent 
que la perception des ressources économiques qu’ont les EII est un facteur déterminant 
de leur adaptation scolaire. Les élèves qui perçoivent que leurs conditions sont 
meilleures que dans leur pays d’origine ont de plus grandes ambitions scolaires que les 
autres.  
 
Par ailleurs, l’influence des aspects socioéconomiques ne fait pas l’unanimité 
dans les recherches et différentes caractéristiques des familles immigrantes semblent 
aussi influencer leur réussite scolaire. Des travaux ont révélé que même en contrôlant 
le niveau socioéconomique des familles des EII, les élèves d’origine mexicaine 
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performent moins que les autres et les élèves d’origine asiatique ou juive ont un 
meilleur rendement que les autres élèves. De plus, la composition familiale et 
l’atmosphère familiale ont une influence sur l’adaptation scolaire des EII. Les élèves 
provenant de familles nucléaires avec leurs deux parents ont un meilleur rendement 
scolaire, aspirent compléter un niveau scolaire plus avancé et décrochent moins que les 
élèves de familles monoparentales ou recomposées. Un contexte familial stable et 
cohésif est aussi relié à un rendement scolaire plus élevé chez les EII.  
 
Dans une perspective socioculturelle, la recension de Schmid (2001) révèle qu’à 
la fin des années 70, les premières explications théoriques sur le sujet étaient inspirées 
d’une vision culturelle écologique. Ogbu (1978) avait proposé une théorie qui suggèrait 
que lorsque les individus ont intégré de manière coercitive la société d’accueil, par 
exemple dans la colonisation ou l’esclavagisme, ils entretiennent une méfiance envers 
ces institutions, incluant les écoles et les ministères de l’Éducation. Dans ces 
conditions, en tant qu’élèves, ces personnes ont tendance à adopter des comportements 
et des attitudes qui sont en opposition à ce que valorise la société d’accueil au niveau 
de l’éducation. Dans les faits, ils croient qu’ils n’ont aucune opportunité de réussir au 
niveau scolaire et économique. Ils sont amenés à vivre un parcours scolaire 
problématique ou ils décrochent. À l’opposé, les élèves qui proviennent de familles qui 
ont immigré de manière volontaire, c’est-à-dire pour des motifs économiques, 
familiaux ou politiques, croient en leur intégration socioéconomique et s’adaptent plus 
facilement à l’école. Schmid (2001) écrit que, par la suite, plusieurs recherches ont 
appuyé la théorie de l’assimilation segmentée. Cette théorie propose que 
l’environnement socioéconomique dans lequel le jeune issu de l’immigration se trouve 
influence son adaptation scolaire. Dans les faits, lorsque l’élève immigrant côtoie le 
plus souvent des gens qui proviennent de milieux défavorisés de la société d’accueil, il 
entreprend une trajectoire descendante, en vivant des échecs scolaires et 
professionnels. Au contraire, lorsque l’EII fréquente des membres de la société de 
classe moyenne ou élevée, qu’ils soient issus de leur communauté immigrante ou du 
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groupe majoritaire, il entreprend une trajectoire ascendante en étant adapté au niveau 
scolaire.  
 
Toujours selon Schmid (2001), des travaux ont démontré qu’au-delà du statut 
volontaire ou involontaire des immigrants et de la situation économique de leur milieu 
de vie, les élèves issus des familles immigrantes qui reçoivent un soutien dans leur 
intégration de la part de leur communauté ethnoculturelle ou des organismes 
communautaires ont de plus grandes aspirations scolaires. Par ailleurs, lorsque les 
élèves proviennent de familles immigrantes dépourvues de soutien social dans le pays 
d’accueil ou de familles menacées de devoir retourner dans leur pays d’origine, ils 
rencontrent davantage de difficultés au plan scolaire. D’ailleurs, plusieurs études sur 
les facteurs d’influence de la réussite scolaire des EII recensées par Schmid (2001) ont 
traité de l’importance des aspects du capital social. Ce concept est basé sur les relations 
sociales à partir desquelles les individus bénéficient de ressources institutionnelles et 
de soutien. De plus, le racisme structurel ou institutionnel de certaines écoles, qui 
s’inscrit dans les symboles, les règles et les politiques des institutions, peuvent amener 
les élèves immigrants à développer une identité oppositionnelle à leur culture d’origine 
ou à la culture d’accueil, ce qui a un impact négatif sur leur adaptation scolaire 
(Schmid, 2001). Enfin, l’appartenance culturelle des EII a aussi une influence sur leur 
adaptation scolaire puisque les élèves qui maintiennent leur adhésion à la culture de 
leur famille s’adaptent mieux que les élèves qui se rallient plus rapidement à la culture 
du pays d’accueil (Schmid, 2001).  
 
Dans un autre ordre d’idées, les études recensées par Schmid (2001) démontrent 
que le fait de ne pas maîtriser la langue majoritaire n’est pas directement en lien avec 
les difficultés scolaires des EII. Bien que pouvoir parler dans la langue du pays 
d’accueil facilite l’accès à un statut social élevé et à un soutien scolaire, le fait de parler 
sa langue maternelle est associé à un maintien de son identité ethnoculturelle d’origine 
et à une accessibilité aux ressources de sa communauté immigrante pour mieux réussir 
à l’école. D’autres travaux démontrent que ce sont les élèves qui maîtrisent au moins 
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deux langues, c’est-à-dire au moins la langue maternelle et la langue d’enseignement, 
qui sont les plus avantagés au plan de l’adaptation scolaire.  
 
Schmid (2001) mentionne aussi que des études ont démontré que le genre des 
EII a un impact sur leur adaptation scolaire. Cela s’explique par le fait que les filles 
issues de l’immigration ont un rôle plus important au sein de la famille, sont plus 
souvent bilingues, sont plus supervisées par leurs parents dans leurs travaux scolaires 
et sont plus nombreuses à se percevoir comme appartenant à deux cultures, c’est-à-dire 
à leur culture d’origine et à la culture du pays d’accueil.  
 
En résumé, la recension de Schmid (2001) met en perspective qu’il y a des 
éléments tant structurels que socioculturels qui sont en lien avec l’adaptation scolaire 
des EII. Aussi, l’auteur conclut que le modèle culturel écologique d’Ogbu (1978) et le 
modèle de l’assimilation segmentée ne sont pas appropriés puisqu’ils ne rejoignent pas 
l’ensemble des EII et que dans les faits, il y a d’autres facteurs à considérer pour 
comprendre ce qui détermine l’adaptation scolaire. L’auteur mentionne qu’afin de 
réellement soutenir les EII dans leurs expériences scolaires, davantage de recherches 
doivent être réalisées afin de comprendre de manière plus complète comment leur 
adaptation scolaire est influencée. 
 
4.2 Le modèle du capital social de Coleman (1988) 
 
Pour comprendre la complexité des comportements sociaux, Coleman (1988) 
s’est donné comme mission de penser un modèle conceptuel qui inclut deux visions 
qui s’opposent, c’est à dire la vision des économistes basée sur le principe que les 
actions sont basées sur les désirs et les rêves de chacun, tout comme l’idéologie des 
socialistes qui accorde de l’importance aux éléments qui organisent la vie sociale au 
sein de groupe (normes, obligations, règles, etc.). Ainsi, il a défini le modèle du capital 
social, une forme de capital qui s’ajoute aux capitaux financier et humain.  
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4.2.1 La fonction du capital social 
 
La fonction du capital social est de faciliter certaines actions visant le bien-être 
des individus d’une même organisation sociale (Coleman, 1988). Le capital social ne 
représente pas une seule entité mais une variété d’entités existantes au sein d’une 
structure sociale. Comme le capital financier, le capital social n’est pas utile pour mener 
tous les types de réalisations mais il est plutôt bénéfique pour atteindre certains buts. 
De plus, le concept du capital social représente un levier pour permettre aux individus 
d’atteindre leurs objectifs et pour permettre un partage de ressources du niveau 
individuel (micro) au niveau de la société (macro). En effet, les personnes qui 
bénéficient du capital social ont aussi un rôle à jouer au sein des relations dans 
lesquelles ils se retrouvent afin d’alimenter les ressources et de les partager.  
 
4.2.2 Le capital social et l’adaptation scolaire  
 
Dans ses premiers travaux, Coleman (1988) a examiné les indicateurs de 
réussite scolaire d’élèves de plusieurs régions des États-Unis. Il a découvert que le 
capital social présent au sein des relations intrafamiliales et au sein des relations entre 
la famille et les acteurs de l’extérieur influencent positivement l’adaptation scolaire des 
enfants. Dès leur bas âge, les individus qui ont bénéficié d’un capital social ont un 
meilleur niveau de réussite au plan scolaire, c’est-à-dire qu’ils sont moins nombreux à 
décrocher au cours de leurs études secondaires.  
 
 En examinant les bénéfices qu’un élève peut retirer de sa relation avec sa 
famille, Coleman (1988) a révélé qu’au-delà du capital financier (par exemple le revenu 
des parents) et le capital humain (par exemple la culture générale des parents), le capital 
social est celui qui a un pouvoir d’influence plus direct sur sa réussite scolaire. Par 
exemple, bien que des parents soient médecins (capital humain) et fournissent du 
matériel pédagogique de qualité (capital financier), s’ils ne passent pas de temps avec 
leurs enfants pour leur transmettre leurs nombreuses connaissances et superviser leurs 
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devoirs (capital social), l’adaptation scolaire de ces derniers ne sera pas avantagée. 
Coleman mentionne qu’en plus des parents, les relations entre les enfants et les autres 
membres de la famille peuvent aussi favoriser leur adaptation scolaire.  
 
Par ailleurs, Coleman (1988) a pu confirmer son hypothèse qui suggérait que le 
capital social dont un élève bénéficie peut être aussi issu de ses relations avec 
l’extérieur, c’est-à-dire des relations qui existent entre ses parents et les membres de la 
communauté. En effet, il a observé que les enfants qui ont vécu plusieurs 
déménagements et conséquemment ont dû changer de quartier à maintes reprises 
avaient un taux de diplomation moins élevé. Comme les familles ont dû couper les liens 
qu’ils entretenaient avec les voisins et les personnes ressources des milieux scolaires, 
elles n’ont pas pu bénéficier d’un même niveau de capital social.  
 
4.2.3 Les trois formes de capital social 
 
Coleman (1988) a révélé trois principales formes de capital social que les 
personnes peuvent se partager, c’est-à-dire les normes et les sanctions sociales, les 
véhicules d’informations et les attentes et les obligations. 
 
Les normes et les sanctions sociales établies au sein des groupes sociaux 
occupent un rôle important dans les comportements sociaux mais sont dépendantes de 
l’implication de tous et chacun pour leur maintien (Coleman, 1988). En effet, une 
communauté qui a à cœur l’honneur et le statut social de tous les membres sera 
impliquée dans le maintien des normes qui stipulent que les enfants doivent être assidus 
dans leurs travaux scolaires de manière quotidienne puisque cette stratégie permet une 
réussite de leur part au plan scolaire et par le fait même, une réussite au plan 
socioéconomique (sanctions). On peut suggérer que les individus de cette communauté, 
adultes comme enfants, interviennent afin de s’assurer que les élèves fassent leurs 
devoirs tous les soirs après les heures de classe.  
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Selon Coleman (1988), une autre forme importante de capital social représente 
les véhicules d’informations entre les acteurs de mêmes groupes sociaux. Les types 
d’informations dont il s’agit sont celles qui sont nécessaires à la mise en œuvre des 
actions qui permettront l’atteinte des résultats souhaités par les individus, pour leur 
bien-être personnel mais aussi collectif. Ce sont normalement des informations 
accessibles à condition de s’impliquer dans leur partage au sein des relations sociales 
dans lesquelles les individus sont impliqués. De plus, il doit y avoir une confiance au 
sein de ces relations afin que les personnes échangent les informations qui sont 
véridiques et réellement utiles.  
 
 Selon Coleman (1988), les attentes et les obligations partagées au sein des 
relations sociales sont basées sur l’idée qu’une personne (A) rend service à une 
deuxième (B). Ainsi, A a confiance que B lui sera redevable dans le futur. De plus, cela 
implique qu’A doit répondre aux attentes que B a envers lui et que B, a des obligations 
envers A. Cette forme de capital social est aussi tributaire du sentiment de confiance 
qui est présent au sein des relations, plus précisément à savoir qu’en répondant aux 
attentes des uns, les autres vont croire que les premiers rempliront leurs obligations 
envers eux. De plus, le partage d’attentes et d’obligations est plus ou moins bénéfique 
selon le niveau d’obligations impliqué. En guise d’exemple, au sein d’une relation entre 
un enfant et son parent, une mère peut s’attendre à ce que son fils ait des résultats 
scolaires au-dessus de la moyenne, ce qui implique de sa part l’obligation d’offrir à son 
fils tout le matériel scolaire dont il a besoin. Dans ce contexte, la mère communique à 
son fils qu’elle a confiance en son potentiel de réussite scolaire et son fils considère 
qu’en ayant tous les outils matériels pour réussir, il a réellement plus de chances d’avoir 
de bonnes notes.  
 
4.2.4 Les applications du modèle du capital social et ses lacunes  
 
Les travaux de Fuller et Hannum (2002) ont pu valider le rôle du capital social 
dans l’adaptation scolaire mais ils ont aussi révélé les principales lacunes de ce modèle. 
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Ils ont recensé cinq études réalisées aux États-Unis, en Israël et au Kenya qui utilisaient 
le modèle du capital social pour comprendre le rôle des relations sociales dans les 
inégalités entre les résultats scolaires des élèves. Fuller et Hannum (2002) ont démontré 
que les institutions locales, par exemple les organisations religieuses, les amis et les 
enseignants offrent des ressources qui permettent aux élèves de réussir au niveau 
scolaire. Par ailleurs, ils ont révélé que ce modèle manque de précision dans la 
définition des sources du capital social et de ses bénéfices. Fuller et Hannum (2002) 
mentionnent que ces imprécisions pourraient expliquer pourquoi le capital social 
représente des ressources qui n’ont pas les mêmes effets d’une personne à l’autre.  
 
En dépit de ses failles, selon la littérature, le capital social semble être un 
modèle qui aide à comprendre comment l’adaptation scolaire des élèves peut être 
influencée (Coleman, 1988; Fuller et Hannum, 2002). Le modèle du capital social 
mérite d’être mieux clarifié, en définissant d’abord le rôle de ses dimensions et les 
relations entre elles. De plus, il serait intéressant d’identifier s’il s’applique également 
aux élèves qui sont issus de l’immigration. Dans le cadre de ce mémoire, ce modèle 
sert toutefois de guide afin de mieux comprendre ce qui influence l’adaptation scolaire 
des EII de la RGLA.  
 
5. LES QUESTIONS DE LA RECHERCHE  
 
L’état de l’avancement des recherches dans le domaine de l’adaptation scolaire 
des EII indique que de plus amples travaux doivent être menés afin de mieux 
comprendre pourquoi ces élèves s’adaptent bien au niveau scolaire ou au contraire, 
rencontrent des difficultés d’adaptation. Bien que la littérature sur l’adaptation scolaire 
des EII soit récente, une variété de facteurs d’influence ont été identifiés, qu’ils soient 
structurels ou socioculturels. Le modèle du capital social de Coleman (1988) propose 
d’examiner l’adaptation scolaire des EII sous un angle intéressant puisqu’il adopte une 
approche écologique pour comprendre le phénomène.  
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Dans le cadre de ce mémoire, ce sont les facteurs de l’adaptation scolaire des 
EII de l’Afrique des Grands Lacs qui nous intéressent. Bien que les recherches 
quantitatives soient importantes pour mettre en lumière les phénomènes qui rejoignent 
un grand nombre d’EII, les études qualitatives permettent de mieux documenter la 
singularité des expériences au niveau scolaire des élèves issus de certaines régions 
(Kanouté et Lafortune, 2010). De plus, les études qui ont une méthodologie qualitative, 
en plus de répondre à la question de recherche, donnent accès à la nature des liens qui 
existent entre les variables qui peuvent influencer l’objet à l’étude (Deslauriers, 2005). 
En d’autres mots, en donnant la parole aux élèves ou aux adultes concernés, il est 
possible d’avoir accès à leur perception sur le rôle d’influence des facteurs de 
l’adaptation scolaire des EII ainsi que du rôle des combinaisons de facteurs entre eux. 
Une méthodologie qualitative peut aussi permettre d’identifier les liens entre des 
variables en examinant le phénomène dans son contexte réel (Deslauriers, 2005).  
  
Ainsi, une recension exhaustive des études qualitatives portant sur l’adaptation 
scolaire des EII a été effectuée. D’autre part, afin de poursuivre les recherches dans le 
domaine avec une plus grande rigueur, il a fallu identifier les limites méthodologiques 
des travaux recensés. La recension qui suit propose de répondre d’abord à la question 
suivante: au sein des études qualitatives récentes, quels sont les facteurs qui influencent 
l’adaptation scolaire des enfants issus de l’immigration? En parallèle, la recension 
tentera de répondre à cette deuxième question: quelles sont les limites méthodologiques 
des études qualitatives récentes qui répondent à la question de recherche? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 DEUXIÈME CHAPITRE 
LA RECENSION DES ÉCRITS 
 
Le présent chapitre a pour objectif de détailler la démarche entreprise pour 
recenser les études qui répondent à la question de la recherche proposée. La méthode 
de repérage des études et les résultats des études sont exposés. Par la suite, à la lumière 
des résultats et des limites des études recensées, la pertinence scientifique du présent 
projet, ses objectifs et ses retombées anticipées sont présentés. 
 
1.  LA MÉTHODE DE REPÉRAGE DES ÉTUDES  
 
 Pour recenser des études valides et récentes qui permettent de connaître les 
facteurs d’influence de l’adaptation scolaire des EII, plusieurs banques de données ont 
été consultées. De plus, des mots-clés précis et différents critères d’inclusion ont été 
appliqués. Cette partie vise à présenter les éléments de repérage des études et la 
méthode qui a été utilisée pour cibler les études à inclure à la recension. 
 
1.1 Le repérage des études 
 
 Une recherche dans plusieurs banques de données en psychologie, en travail 
social et en éducation a été effectuée. Les banques de données utilisées étaient: 
PsycINFO, Academic Search complete, Education Research Complete, ERIC, 
FRANCIS, PASCAL, PsycARTICLES, PsyCRITIQUES, PsycEXTRA, Psychology 
and Behavioral Sciences Collection, Social Work Abstracts, SocIndex, SocIndex with 
Full Text ainsi que America: History and life.  
 
 En consultant le Thesaurus de la base de données ERIC, l’ensemble des 
descripteurs correspondant à « adaptation scolaire » ont été identifiés. Ainsi, les mots-
clés suivants ont été utilisés: academic achieve*, academic attainment, academic 
outcome, academic performance, scholastic achieve*, scholastic attainment, 
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scholastic outcome, scholastic performance, school achieve*, school attainment, 
school outcome, school performance, student achieve*, student attainment, student 
outcome, student performance, school adjust*, student adjust*, scholastic adjust*, 
school engagement*, school behavior, academic engagement*, academic behavior, 
scholastic engagement*, scholastic behavior, student engagement* et student 
behavior. Par la suite, cette série de descripteurs a été entrée: child*, youth, adolescen*, 
immigra*, refugee* et qualitative. Cette recherche a permis de cibler environ 122 textes 
publiés entre 2005 à 2012.  
 
1.2 Les critères d’inclusion des études 
 
 Parmi tous les textes trouvés, un tri a été effectué pour rassembler une vingtaine 
d’études primaires qualitatives ou mixtes répondant à différents critères d’inclusion. 
Tout d’abord, pour être incluses aux fins de recension, les études devaient inclure de 
façon spécifique des objectifs répondant à la première question de recherche, une 
méthodologie, une présentation des résultats ainsi qu’une discussion. Un des objectifs 
devait comporter au moins une variable correspondant à l’adaptation scolaire (en lien 
avec le rendement, le comportement ou l’engagement). Les résultats qualitatifs de ces 
recherches devaient être présentés de manière séparée des résultats quantitatifs. Les 
études conservées devaient être écrites en anglais ou en français et elles devaient traiter 
des enfants ou des adolescents issus de l’immigration, de 1re ou de 2e génération. 
Également, les élèves devaient résider avec au moins un de leurs parents dans un pays 
nord-américain ou européen. Des critères méthodologiques ont également été utilisés 
afin d’identifier les études les plus rigoureuses. L’échantillon devait comporter au 
moins dix sujets et les données devaient être collectées à partir d’au moins deux 
sources, parmi les adolescents ou les enfants, les parents, les adultes enseignants ou les 
professionnels intervenant auprès des élèves. Cette méthode de repérage des études et 
les critères d’inclusion ont permis de cibler dix études qualitatives et cinq études 
mixtes. 
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2. LA SYNTHÈSE DES CARACTÉRISTIQUES ET DES LIMITES DES ÉTUDES RECENSÉES 
 
 Une synthèse et une analyse des études permettent de répondre à la question de 
recherche de manière précise. Les résumés des objectifs, des caractéristiques 
méthodologiques et des caractéristiques des échantillons des études sont donc 
présentés. Par la suite, les limites des études sont détaillées. 
 
2.1 Les caractéristiques des 15 études recensées 
 
 Les 15 études recensées ont toutes l’objectif d’identifier ce qui influence 
l’adaptation scolaire des EII mais chacune met l’accent sur un aspect qui est susceptible 
de jouer un rôle dans la façon de ces élèves s’adaptent au plan scolaire. Tout d’abord, 
la plupart des études visent à connaître les expériences des EII à la maison, à l’école et 
dans la communauté qui influencent de manière positive ou négative leur adaptation 
scolaire. Le rôle des parents dans le processus d’adaptation scolaire est fréquemment 
ciblé. À l’égard du milieu scolaire, les influences du personnel de l’école, du 
fonctionnement des écoles, des élèves fréquentant l’école et de la culture de l’école 
sont également ciblées. Quelques-unes d’entre elles ont comme objectif d’examiner le 
rôle de l’identité culturelle et de la valorisation de la culture des EII sur leur adaptation 
scolaire. L’influence du sentiment d’appartenance à la culture d’origine ou à la culture 
du pays d’accueil sur l’adaptation scolaire des EII a été aussi l’objet de certaines études. 
Enfin, certaines études recensées visent à comprendre le développement de 
l’engagement scolaire, des comportements scolaires et de la performance scolaire dans 
le temps. 
 
 Le tableau présenté à l’annexe A contient les aspects méthodologiques et la 
description des échantillons des études. Concernant la méthodologie, la plupart des 
études ont un devis transversal et seulement trois d’entre elles ont fait une collecte de 
données longitudinale. 
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Concernant les sources de données utilisées, les données sont collectées le plus 
souvent auprès des élèves et des parents. Cinq études font appel à d’autres sources de 
données mis à part les membres du personnel de l’école, les parents et les élèves, 
comme les autres membres du personnel de l’école, la communauté culturelle ou les 
documents ministériels. Les outils qui ont été utilisés sont aussi variés. Presque toutes 
les études font appel à l’entrevue semi-structurée, mais plusieurs utilisent aussi 
l’observation participante et l’analyse de documents et de journaux de bord. 
 
Les méthodes d’analyse sont majoritairement bien détaillées. La majorité des 
études décrivent la manière dont le matériel qualitatif avait été préparé et les méthodes 
d’analyse utilisées sont appuyées par des références. Une étude sur deux détaille les 
méthodes de validation des résultats utilisées. Comme plusieurs chercheurs ont choisi 
de réaliser les entrevues, les journaux de bord et les observations des discussions dans 
la langue maternelle des participants, ils ont eu recours à la traduction avant l’analyse. 
Peu d’études mentionnent le logiciel d’analyse utilisé. 
 
Pour ce qui est des caractéristiques des échantillons, leur taille varie entre 10 et 
75 élèves et entre 10 et 50 parents. Par ailleurs, le nombre de parents et de membres du 
personnel enseignant est dans plusieurs cas non documentés. L’âge des élèves se situe 
entre 8 et 20 ans. Une seule étude documente la moyenne d’âge des participants. De 
manière générale, dans les études où l’information est donnée, les échantillons sont 
formés de plus de filles que de garçons. 
 
Dans les études recensées, les chercheurs ont examiné l’expérience scolaire 
d’élèves d’origines ethniques aussi variées les unes des autres. La plupart des études 
comportent des échantillons d’élèves ayant tous la même origine ethnoculturelle. Cinq 
études comportent des échantillons d’élèves provenant de différents pays non 
occidentaux, d’Amérique Centrale, d’Amérique du Sud, d’Afrique et d’Asie. 
 
39 
 
Les échantillons des études sont composés d’élèves ayant des durées de 
résidence au pays d’accueil très variables. Alors que des élèves ont immigré il y a plus 
de dix ans, pour d’autres c’est leur première année. De plus, dans les cas où 
l’information est disponible, la plupart des études ont des échantillons d’enfants ou 
d’adolescents de première génération. Dans cinq études, les auteurs ont mentionné 
avoir ciblé des élèves de 2e génération. D’autre part, au sein des échantillons, certains 
élèves vivent dans une famille monoparentale alors que la majorité des élèves vivent 
dans une famille biparentale. 
 
Dans la plupart des études recensées, les chercheurs mentionnent leurs 
caractéristiques personnelles qui ont impact sur le déroulement de la collecte de 
données et l’analyse des résultats. Par exemple, pour sept des 13 études, les chercheurs 
sont aussi immigrants originaires du même pays que les participants et pour huit études, 
ils maîtrisent la langue maternelle des répondants. De plus, certains chercheurs 
mentionnent qu’ils ont une expérience significative d’intervention auprès des 
communautés immigrantes de leur région.  
 
2.2 Les limites des études recensées 
 
 Les études recensées comportent des caractéristiques qui limitent la validité 
interne et externe de leurs travaux. En premier lieu, la méthodologie des études 
recensées comporte certaines lacunes. Un des concepts les plus importants du sujet à 
l’étude, soit l’adaptation scolaire, n’est que rarement défini. Toutefois, les chercheurs 
des sept études ont défini les indicateurs utilisés pour évaluer les expériences scolaires 
des EII, par exemple les résultats scolaires. Tout de même, l’absence d’une 
conceptualisation précise de l’adaptation scolaire limite la validité de construit de 
l’étude puisqu’elle complexifie notre compréhension du phénomène.  
 
De plus, en rapport à l’analyse des données, le fait d’avoir recours à la 
traduction pose certains problèmes. Lors de la transcription du matériel ou de la 
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formulation des résultats, en passant d’une langue à l’autre, certains biais peuvent 
s’insérer et ainsi réduire la validité interne de l’étude. Lorsque les chercheurs rapportent 
les discours par l’entremise de la traduction, ils prennent conscience que certaines 
expressions peuvent ne pas avoir leur équivalent dans une autre langue, ce qui 
représente un défi supplémentaire pour l’analyse (Adutwum, 2009; Lee et Green, 
2008).  
 
 Les caractéristiques des échantillons des études recensées présentent également 
quelques limites à la validité externe. Pour l’ensemble des études, les informations qui 
sont données sur les participants sont restreintes. Moins de la moitié des études 
mentionnent le sexe des sujets, le statut socioéconomique, la composition de leur 
famille et la moyenne d’âge des participants. Dans ces conditions, il est difficile de 
généraliser les résultats, puisque les conclusions s’avèrent valides pour une tranche de 
la population qui est difficile à cibler. 
 
 Une autre limite des études recensées concerne les fourchettes d’âge des cas 
étudiés. Parmi les 11 études où l’âge des élèves est identifié, sept ont des échantillons 
où les écarts d’âge sont de 4 ans à 8 ans. Ce phénomène rend plus difficile de déterminer 
l’influence des facteurs d’adaptation scolaire parce qu’on ne sait pas si elle s’applique 
aux cas d’EII de tous les âges ou alors à des EII d’un âge précis. Les études devraient 
favoriser les échantillons d’adolescents aux écarts d’âge limités puisqu’à 
l’adolescence, les caractéristiques cognitives, psychologiques et sociales évoluent 
rapidement et une même expérience peut être vécue par l’adolescent de manière bien 
différente, au fil des années (Cloutier, 1996).   
 
Enfin, bien que les expériences pré-migratoires semblent avoir un rôle à jouer 
parmi les facteurs d’influence de l’adaptation scolaire des EII, aucune des études de la 
recension n’en tient compte dans ses objectifs (Schmid, 2001). Cette lacune des études 
recensées a pour conséquence de limiter la compréhension globale du phénomène.  
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Bien que les études recensées ont des ressemblances, elles comportent certaines 
caractéristiques qui les distinguent l’une de l’autre. La majorité a des objectifs qui 
cherchent à étudier le vécu d’immigrants issus d’un seul groupe ethnoculturel. 
Toutefois, elles comportent des sources de données et des outils de collecte variés. 
Enfin, plusieurs études présentent des limites concernant la conceptualisation des 
concepts, l’analyse de données et les informations sur les caractéristiques de 
l’échantillon.  
 
3. LA SYNTHÈSE DES RÉSULTATS DE LA RECENSION  
 
Concernant les résultats des études recensées, les relations sociales des EII 
semblent exercer une influence sur l’adaptation scolaire, comme le modèle théorique 
du capital social le propose. Ainsi, les résultats de la recension seront présentés en 
partie sous l’angle de l’influence des relations famille immigrante-école, 
intrafamiliales, élève-pairs et entre familles. Aussi, les études ont révélé que l’identité 
culturelle des EII et les caractéristiques des programmes scolaires exercent une 
influence sur l’adaptation scolaire des EII.  
 
L’ordre de présentation des résultats est déterminé selon deux indicateurs reliés à 
la validité interne et à la validité externe. Plus précisément, les études qui ont la plus 
grande valeur comprennent une définition précise de l’adaptation scolaire ou une 
explication précise des dimensions de cette adaptation (par ex. ce que sont les niveaux 
de rendement, la fréquentation scolaire, les aspirations scolaires élevées, etc.) et une 
description détaillée de la méthode d’analyse des données. Le deuxième indicateur est 
le nombre d’études qui appuient les résultats. Conséquemment, les facteurs d’influence 
de l’adaptation scolaire qui ont été démontrés par plusieurs études et par des études qui 
sont supérieures au plan de la validité seront présentés en premier. Les facteurs 
d’influence de l’adaptation scolaire qui sont appuyés par peu d’études et par des études 
de niveau inférieur au plan de la validité seront présentés en dernier.  
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3.1 L’influence des relations famille immigrante-école 
 
 La communication régulière entre les familles immigrantes et l’école permet 
aux EII d’être mieux adaptés au niveau scolaire. En communiquant, les parents donnent 
aux membres du personnel de l’école des informations sur la culture des EII et sur leur 
vécu pré-migratoire. Cet échange permet aux adultes de l’école d’intervenir auprès des 
EII de manière plus cohérente avec leurs besoins et cela améliore leur adaptation 
scolaire (Good, Masewicz et Vogel, 2010; Suárez-Orozco, Pimentel et Martin, 2009; 
Szente et Hoot, 2006). Le personnel de l’école est aussi un véhicule d’informations 
pour les parents des EII. Ils expliquent le fonctionnement du système scolaire du pays 
d’accueil et cela amène les parents à s’engager davantage dans le vécu scolaire de leurs 
enfants, tout en permettant aux EII de mieux s’adapter à l’école (Adutwum, 2009; Good 
et al., 2010; Micheal, Andrade et Bartlett, 2007; Suárez-Orozco et al., 2009; Suárez-
Orozco, Gaytán, Bang, Pakes, O’connor et Rhodes, 2010). De plus, plusieurs études 
démontrent que la communication entre parents des EII et les enseignants permet un 
partage des attentes de l’un envers l’autre. Les enseignants écoutent ce que les parents 
souhaitent qu’ils fassent auprès des élèves et les parents écoutent ce que les enseignants 
souhaitent comme implication de leur part. Cet échange permet à tous de s’impliquer 
de manière plus efficace dans l’amélioration de l’adaptation scolaire des EII 
(Adutwum, 2009; Good et al., 2010; Kanouté, Vatz Laaroussi, Rachédi, Tchimou 
Doffouchi, 2008; Nesteruk, Marks et Garrison, 2009; Szente et Hoot, 2006).  
 
 La qualité des relations existantes entre les membres du personnel des écoles et 
les EII a une influence sur l’adaptation scolaire de ces élèves. En effet, des liens étroits 
entre adultes de l’école et les EII permettent aux enseignants et autres intervenants de 
mieux connaître les forces et difficultés des EII et d’avoir des attentes réalistes par 
rapport à leur performance scolaire. Par conséquent, les EII s’adaptent mieux à l’école. 
À l’inverse, lorsque les relations entre le personnel de l’école et les EII sont 
caractérisées par de l’insensibilité et le maintien des stéréotypes qu’ils ont l’un envers 
l’autre, les EII présentent davantage de difficultés d’adaptation scolaire (Amos, 2008; 
43 
 
Good et al., 2010; Li, 2010; Micheal et al., 2007; Njeru, 2009; Suárez-Orozco et al., 
2009; Szente et Hoot, 2006). Aussi, lorsque les liens enseignant-EII sont marqués par 
l’harmonie et la confiance, pour plusieurs raisons, les EII présentent une adaptation 
scolaire plus positive. Dans ce contexte, les EII ont aussi un plus grand sentiment 
d’appartenance à leur école, ont une meilleure estime d’eux-mêmes et un plus grand 
respect de la diversité ethnoculturelle est présent au sein des écoles. Lorsque les 
relations enseignant-EII sont harmonieuses, les cas d’intimidation et de violence entre 
les élèves de toutes origines sont plus rares (Good et al., 2010; Hartman, 2010; Li, 
2010; Micheal et al., 2007; Suárez-Orozco et al., 2009).  
  
Les différences de langues représentent un obstacle important à l’établissement 
et au maintien d’une communication régulière entre la famille immigrante et l’école et 
aux relations étroites, positives et de confiance entre les EII et le personnel de l’école 
(Good et al., 2010; Michael et al., 2007; Suárez-Orozco et al., 2010). Lorsque le 
personnel de l’école ne peut pas communiquer avec les familles immigrantes et les EII 
dans une langue commune, les parents participent moins à la vie quotidienne de l’école, 
ce qui par le fait même, diminue la quantité et la qualité des rapports famille-école 
(Good et al., 2010 ; Michael et al., 2007). Aussi, lorsque les EII ne maîtrisent pas bien 
la langue utilisée à l’école, le climat de leur classe est moins agréable et les élèves 
créent moins de liens significatifs avec leurs enseignants (Good et al., 2010 ; Suárez-
Orozco et al., 2010 ).   
 
3.2 L’influence des relations intrafamiliales 
 
 Les relations que les EII ont avec les membres de leur famille peuvent améliorer 
leur adaptation scolaire lorsque ces derniers s’impliquent davantage dans leurs 
expériences scolaires. Lorsque les parents des EII s’impliquent en supervisant leurs 
devoirs, en les soutenant dans leurs choix de cours, en organisant des activités 
culturelles avec eux et en leur fournissant des sources d’informations diverses (livres, 
ordinateurs), l’adaptation scolaire des élèves est meilleure (Adutwum, 2009; Hartman, 
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2010; Njeru, 2009; Suárez-Orozco et al., 2010; Tan, 2010). Par ailleurs, deux études 
indiquent des résultats différents aux précédents, en relevant que les parents des élèves 
performants au plan du rendement s’engagent de la même façon dans l’éducation de 
leurs enfants que les parents des élèves en difficultés (Lee et Green, 2008; Li, 2010). 
 
 La fratrie et la famille élargie jouent aussi un rôle dans l’adaptation scolaire 
des EII, principalement au niveau de l’engagement et du rendement, en les soutenant 
au plan émotionnel, en partageant des connaissances avec eux et en étant des modèles 
de réussite pour eux (Adutwum, 2009; Kanouté et al., 2008; Njeru, 2009).  
 
Au sein de la famille, il existe plusieurs éléments qui peuvent rendre plus 
difficile l’implication de la famille dans le vécu scolaire des EII. Le manque de temps 
et d’argent, la monoparentalité et les emplois précaires rendent plus difficile la 
participation des parents aux réunions organisées par l’école, à la supervision des 
devoirs et à l’organisation d’activités culturelles avec leurs enfants (ex. aller à la 
bibliothèque) (Adutwum, 2009; Suárez-Orozco et al., 2009; Tan, 2010). Dans d’autres 
cas, le faible niveau de scolarité des membres de la famille immigrante ou le type 
d’éducation qu’ils ont reçu les limitent dans l’aide qu’ils peuvent apporter aux EII dans 
leurs travaux scolaires (Adutwum, 2009; Suárez-Orozco et al., 2009). Dans d’autres 
situations, la culture des parents immigrants ne valorise pas l’implication parentale 
dans l’éducation académique de leurs enfants et ils confient davantage cette tâche aux 
enseignants (Adutwum, 2009; Suárez-Orozco et al., 2009). Le manque de modèles de 
parents de la même origine ethnoculturelle impliqués dans la vie scolaire de leurs 
enfants, les problèmes de comportement des enfants à l’école et les conflits conjugaux 
sont aussi des obstacles à l’implication des parents dans l’éducation des EII (Tan, 
2010).  
 
 Les attentes et les aspirations scolaires des parents et des EII exercent une 
influence sur leur adaptation scolaire qui est parfois positive et parfois négative. De 
manière plus précise, les résultats de certaines études indiquent que lorsque les parents 
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et les enfants partagent les mêmes attentes envers les projets des EII, l’adaptation 
scolaire de ces derniers est meilleure (Berriz, 2005; Kanouté et al., 2008; Nesteruk et 
al., 2009; Suárez-Orozco et al., 2009). Il peut toutefois y avoir des obstacles qui 
entravent le partage des aspirations entre les parents et les enfants. Ces obstacles sont 
le manque de préparation de la famille aux défis de l’immigration (s’intégrer au plan 
social, trouver un nouvel emploi, etc.), les conflits relationnels, l’inacceptation des 
rôles familiaux, l’ambigüité de ces rôles et les écarts culturels entre la famille 
immigrante et la société d’accueil (Berriz, 2005; Nesteruk et al., 2009; Suárez-Orozco 
et al., 2009). Les résultats des études de Suárez-Orozco et al. (2009, 2010) indiquent 
que les EII de sexe féminin, au plan de l’engagement et du rendement scolaire, sont 
mieux adaptées que les garçons puisqu’elles ont des relations plus étroites avec les 
membres de leurs familles et que leurs tâches à la maison et à l’école sont mieux 
définies entre elles et leurs parents.  
 
D’autres études révèlent que c’est lorsque les attentes et les aspirations des 
parents sont élevées que l’engagement à l’école des EII est supérieur (Amos, 2008; 
Kanouté et al., 2008; Lee et Green, 2008 ; Li, 2010; Suárez-Orozco et al., 2009). Dans 
le cas contraire, lorsque les souhaits des parents sont que leurs enfants commencent à 
travailler rapidement et à soutenir leur famille financièrement, l’engagement scolaire 
des EII est moins élevé (Suárez-Orozco et al., 2010).  
 
 Enfin, l’appréciation et la gratitude que les EII ont envers leurs parents pour les 
sacrifices qu’ils ont faits pendant leur parcours migratoire et leur intégration au 
nouveau pays les motivent à s’engager davantage à l’école et les amènent à avoir un 
meilleur rendement scolaire (Li, 2010; Micheal et al., 2007; Suárez-Orozco et al., 
2009). 
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3.3 L’influence des relations élève-pairs 
 
Les relations entre les EII et leurs pairs de l’école ou de l’extérieur sont des 
sources d’influence sur leur adaptation scolaire qui peuvent être positives comme 
négatives. Les pairs qui partagent des liens positifs avec les EII leur offrent un soutien 
émotionnel qui les aide à surmonter les défis reliés à l’immigration, à avoir une plus 
grande estime d’eux-mêmes, à se sentir appartenir davantage à leur école, à atteindre 
un plus grand niveau de bien-être, à avoir un plus grand sentiment d’efficacité 
personnelle et par conséquent, à présenter une meilleure adaptation scolaire (Adutwum, 
2009; Amos, 2008 ; Hartman, 2009; Njeru, 2009; Suárez-Orozco et al., 2009). À 
l’opposé, lorsque les relations EII-pairs sont marquées par le rejet et l’intimidation, le 
sentiment d’appartenance à l’école, le bien-être et l’engagement scolaire des EII 
diminuent (Amos, 2008; Berriz, 2005; Li, 2010). De plus, le fait d’être liés à des pairs 
déviants amène les EII à adopter des comportements qui nuisent à leur adaptation 
scolaire (Suárez-Orozco et al., 2009, 2010). Dans ces cas, leurs pairs les encouragent 
à s’absenter de l’école, à être violents envers les autres élèves et à éviter les interactions 
avec leurs enseignants. Par ailleurs, les relations EII-pairs sont des sources 
d’informations non négligeables sur le fonctionnement du système scolaire, sur les 
comportements sociaux à adopter dans l’école du pays d’accueil et sur les 
apprentissages académiques (Suárez-Orozco et al., 2009). Ces informations sont 
encore plus utiles pour certains EII qui ne maîtrisent pas bien la langue majoritaire 
puisque leurs pairs les transmettent parfois dans leur langue maternelle. 
 
3.4 L’influence de l’identité culturelle des EII  
 
 Les EII qui ont une identité culturelle qui correspond à leur culture d’origine 
sont moins souvent victimes de discrimination à l’école, ont une meilleure estime 
d’eux-mêmes, maîtrisent mieux leur langue maternelle et partagent plus souvent les 
mêmes aspirations scolaires que leurs parents. Dans ce contexte, ils ont plus 
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susceptibles de bien s’adapter au niveau scolaire (Adutwum, 2009; Amos, 2008; 
Hartman, 2010; Suárez-Orozco et al., 2009, 2010). 
 
 Les résultats de l’étude Berriz (2005) ont démontré toutefois que ce sont les EII 
qui ont une identité clairement définie et biculturelle, c'est-à-dire qui correspond à leur 
culture d’origine et à la culture du pays d’accueil, qui ont une meilleure adaptation 
scolaire au plan rendement. De plus, l’étude montre que ce sont ces élèves qui sont les 
plus nombreux à maîtriser deux langues, c'est-à-dire leur langue maternelle et la langue 
d’enseignement. À l’inverse, lorsque les EII ont une identité ambivalente, c'est-à-dire 
qui n’est reliée ni à leur culture d’origine ni à la culture de leur pays d’accueil, ils 
présentent une adaptation scolaire plus problématique au niveau du rendement, du 
comportement ainsi que de l’engagement (Berriz, 2005).  
 
3.5 L’influence des éléments des programmes scolaires  
 
Les impacts de la classe d’accueil ou de la classe d’immersion dans la langue 
majoritaire ont été étudiés. Les chercheurs ont découvert que ces types de classe nuisent 
à l’adaptation scolaire des EII puisqu’ils les amènent à perdre les acquis scolaires 
précédemment faits et à vivre des situations d’échec récurrentes puisqu’après s’être 
habitués au fonctionnement de la classe d’accueil ou d’immersion, les élèves sont 
appelés à rapidement intégrer la classe normale et à s’adapter à de nouvelles matières, 
à de nouveaux enseignants et de nouveaux élèves (Good et al., 2010; Kanouté et al., 
2008; Micheal et al., 2007).  
 
De plus, l’absence d’outils efficaces et spécialisés pour orienter les EII dans des 
classes qui répondent à leurs besoins les amène à s’adapter plus difficilement au niveau 
scolaire, puisque leurs niveaux d’apprentissage sont mal évalués (Kanouté et al., 2008; 
Njeru, 2009; Szente et Hoot, 2006).  
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Enfin, une étude a révélé que les programmes scolaires qui comprennent des 
activités visant le développement d’habiletés sociales et des activités qui ne requièrent 
pas la parole, comme les arts plastiques, le sport et la musique, influencent de manière 
positive l’adaptation scolaire des EII puisqu’elles diminuent la discrimination envers 
les élèves d’autres origines ethnoculturelles et amènent les EII à être plus engagés à 
l’école (Szente et Hoot, 2006). 
 
3.6 L’influence des relations entre familles 
 
Les liens entre familles sont des sources d’informations sur le fonctionnement 
du système scolaire du pays d’accueil et sont des sources de soutien émotionnel pour 
les parents et pour les enfants et ainsi, permettent aux EII de mieux s’adapter au niveau 
scolaire (Adtuwum, 2009; Suárez-Orozco et al., 2010). De plus, si les parents des EII 
ont la chance de partager des relations avec des personnes-ressources qui connaissent 
bien les défis de l’immigration, comme intervenantes dans des organismes visant 
l’intégration des familles immigrantes, ils peuvent bénéficier d’un soutien émotionnel 
qui leurs permettra de mieux s’impliquer dans le vécu scolaire de leurs enfants. Les 
liens que les EII ont avec les adultes et les adolescents des autres familles sont aussi 
une source de soutien scolaire puisqu’ils peuvent y recevoir de l’aide pour faire leurs 
devoirs et leçons (Adutwum, 2009).  
 
En résumé, étant donné la variété des résultats des études recensées, on peut en 
conclure que le phénomène de l’adaptation scolaire des EII est complexe, mais 
qu’aussi, le rôle joué par le réseau social de l’EII semble être important. Toutefois, le 
domaine de recherche est encore à alimenter, puisque ces conclusions sont tirées 
d’études qui présentent plusieurs limites. 
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4. LA PERTINENCE SCIENTIFIQUE DE LA PRÉSENTE ÉTUDE  
 
Dans la poursuite des recherches visant la compréhension des facteurs 
influençant l’adaptation scolaire des EII, la présente étude tentent de maintenir les 
forces des études de la recension tout en remédiant à certaines de leurs limites. Tout 
d’abord, elle a l’avantage de faire appel à un modèle théorique pour comprendre le 
phénomène de l’adaptation scolaire des EII, c’est-à-dire le modèle du capital social de 
Coleman (1988). Un autre avantage de la présente étude est qu’elle considère les 
expériences pré-migratoires des EII qui semblent avoir un rôle à jouer dans leur 
adaptation scolaire et doivent être prises en compte dans la compréhension du 
phénomène (Schmid, 2001). 
 
 Au plan méthodologique, l’étude fait appel à une définition plus claire des 
concepts que dans les recherches précédentes. Accompagnée d’un concept précis des 
EII, la définition de l’adaptation scolaire favorise la validité de construit de l’étude et 
permet une plus grande généralisation des résultats. Un effort est aussi accordé à la 
description détaillée des caractéristiques de l’échantillon, ce qui favorise également sa 
validité externe. Par ailleurs, afin de favoriser sa validité interne, au troisième chapitre 
y est détaillée en profondeur la méthode d’analyse qualitative utilisée. La fiabilité de 
cette recherche est aussi favorisée par le fait que chacune de ses étapes est décrite, de 
la méthode de recrutement à l’analyse des données. Cette étude favorise aussi sa 
validité en évitant de faire appel à la traduction, mais plutôt en tentant de mener une 
collecte de données en français.  
 
5. LES OBJECTIFS DE CE MÉMOIRE 
 
Au premier chapitre, un état des connaissances sur le phénomène de 
l’adaptation scolaire des EII a été fait. Malgré leurs limites, les résultats des études 
qualitatives recensées dans ce deuxième chapitre indiquent qu’on doit chercher à mieux 
comprendre les facteurs de l’adaptation scolaire de ces élèves dans une perspective 
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écologique. Par ailleurs, la recension des études a permis de voir qu’au sein des 
relations que les adolescents partagent avec les membres de leur entourage, par 
exemple leurs enseignants ou leurs pairs, il existe des éléments favorables, mais aussi 
nuisibles à leur adaptation scolaire.  
 
Afin que la compréhension de ce qui influence l’adaptation scolaire des EII soit 
plus sensible au niveau culturel, il est important de d’abord cibler un public cible issu 
d’une communauté ethnoculturelle et de première génération (Fuller et Hannum, 
2002). D’autre part, compte tenu du développement actuel du modèle du capital social 
de Coleman (1988) en lien avec l’adaptation scolaire des EII, il faut faire un examen 
plus détaillé de la contribution des relations sociales des EII.  
 
La présente étude, de nature qualitative, a donc comme objectif principal de 
d’explorer, parmi la communauté immigrante de la RGLA, comment les adolescents 
issus de la première génération et leurs parents perçoivent ce qui influence l’adaptation 
scolaire des EII. De manière plus spécifique, les familles immigrantes de cette région 
d’Afrique sont amenées à discuter de ce qui selon eux influence l’adaptation scolaire 
de ces EII, que ces facteurs proviennent de leur vécu avant ou après leur immigration. 
Le sous-objectif de cette étude est de décrire, toujours à partir des perceptions des 
participants, le rôle des relations sociales des EII dans leur adaptation scolaire.   
 
6. LES RETOMBÉES ANTICIPÉES DE LA PRÉSENTE ÉTUDE  
 
Les apports de cette étude dans le domaine de l’éducation seront théoriques et 
cliniques. La nature qualitative de la méthodologie permettra de faire appel aux 
perceptions des EII de la RGLA et de leurs familles concernant les facteurs d’influence 
positive ou négative sur leur adaptation scolaire pour que par la suite, une 
compréhension plus valide de leurs expériences soit accessible. Les résultats de cette 
recherche confirmeront, infirmeront ou nuanceront les modèles explicatifs 
précédemment proposés, tels que le modèle du capital social. Au-delà de sa 
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contribution scientifique, cette étude permettra d’aider le personnel enseignant et les 
professionnels des milieux scolaires et sociaux, à comprendre de manière plus précise 
le processus d’adaptation scolaire des EII de la RGLA.  
 
D’autre part, les résultats de cette étude pourraient aider les instances 
décisionnelles de la société québécoise à comprendre ce qui peut aider les EII à vivre 
des expériences scolaires plus positives et ainsi mieux s’intégrer à leur terre d’accueil à 
divers niveaux, c’est-à-dire économique, social et culturel. Cette recherche peut 
encourager les administrateurs du système d’éducation québécois à mettre à la 
disposition des différents intervenants cités ci-dessus les ressources nécessaires pour 
réaliser les interventions qui s’avéreront cohérentes avec les besoins des EII.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 TROISIÈME CHAPITRE 
LA MÉTHODOLOGIE 
 
1. LE DEVIS DE RECHERCHE 
 
Pour répondre à l’objectif de cette étude, un devis de type qualitatif ainsi qu’une 
approche d’étude de cas multiples ont été utilisés. En plus d’examiner un phénomène 
en profondeur dans son contexte de vie réel, de s’adapter à plusieurs variables d’intérêt 
parfois inconnues avant la collecte de données et de faire appel à des hypothèses 
théoriques préalablement formulées, l’étude de cas permet de faire converger des 
données provenant de plusieurs sources (Yin, 2009). En multipliant les cas, il est 
possible d’explorer les différences entre eux ainsi que leurs similitudes. Cet exercice 
permet d’expliquer les contrastes au sein du phénomène en plus d’augmenter la 
généralisation des résultats à d’autres cas se retrouvant dans des conditions semblables 
(Baxter et Jack, 2008). Enfin, cette recherche est rétrospective, puisqu’elle s’intéresse 
à la perception des acteurs sur leurs expériences en tant qu’immigrants, expériences 
qui correspondent à la fois à des évènements qui précèdent leur migration, à des 
évènements qui entourent leur parcours migratoire et à des évènements de leur 
quotidien actuel. 
 
2. LE DÉROULEMENT  
 
 Cette recherche a fait l’objet d’une évaluation par le comité éthique de la 
recherche en éducation et sciences sociales et elle a obtenu un certificat éthique (annexe 
B). Pour arriver à un échantillonnage par cas multiples, un recrutement dans la 
communauté a été réalisé de septembre 2011 à décembre 2011. Des familles issues de 
l’immigration de l’Afrique des Grands Lacs qui participent aux activités d’un 
organisme communautaire de Sherbrooke ont d’abord été approchées. Durant trois 
activités d’aide aux devoirs réalisées par l’organisme, les élèves de niveau secondaire 
présents ont été rencontrés, afin de leur présenter en quoi consiste le projet et pour 
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identifier les volontaires pour participer. Deux adolescents ont été recrutés par 
l’entremise de cette méthode et par la suite, un des parents de chacun d’entre eux. Le 
recrutement s’est poursuivi par l’entremise des activités d’une église de la région de 
Sherbrooke fréquentée par plusieurs familles issues de la RGLA. À l’occasion d’un 
évènement religieux ayant lieu au mois de novembre 2011, le pasteur de cette église a 
invité les membres de l’église qui sont immigrants de la RGLA et qui ont des enfants 
qui fréquentent le secondaire à s’adresser à l’étudiante. Cette méthode a permis de 
trouver deux autres dyades parent-adolescent. 
 
 Des entretiens téléphoniques ont eu lieu avec chacun des parents qui avaient 
manifesté leur intérêt pour participer au projet ou avec ceux dont les enfants avaient 
communiqué cet intérêt. Ces entretiens ont permis de présenter aux participants les 
détails de la recherche et les modalités de participation ainsi que de vérifier si ces 
familles satisfaisaient aux critères de l’échantillon visé. C’est aussi lors de ces 
entretiens qu’il leur était communiqué qu’une compensation monétaire était prévue 
pour chacun des participants et qu’au besoin, les frais de déplacement seraient 
remboursés. Enfin, c’est lors de ces communications que des rencontres ont été 
planifiées pour mener les entrevues.  
 
Certains participants ont été rencontrés à leur domicile et d’autres dans les 
locaux d’un organisme communautaire de la région qui œuvre auprès des familles 
immigrantes. Le lieu et le moment pour mener l’entretien étaient choisis par les 
adolescents et les parents. La durée des entrevues était en moyenne de deux heures. 
Chacun des participants a lu et signé les formulaires de consentement. Réfléchir à son 
parcours pré-migratoire et aux difficultés d’intégration rencontrées jusqu’à maintenant 
peut susciter du regret chez les adolescents et leurs parents, mais aussi un malaise en 
lien avec des évènements traumatiques vécus. Au cours des entretiens, en cas d’indices 
de détresse psychologique, les participants pouvaient être référés au coordonnateur de 
l’organisme communautaire ou à un intervenant social du centre local de services 
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communautaires (CLSC) de leur quartier, afin qu’ils reçoivent les services dont ils ont 
besoin.  
 
3. L’ÉCHANTILLON  
 
Un échantillon par contraste-approfondissement a été formé, afin de procéder à 
une comparaison entre un certain nombre de cas. Chaque cas représentait un certain 
volume de matériel qui allait être comparé avec celui des autres cas et ainsi donner une 
meilleure vue d’ensemble des perceptions de la population à l’étude sur le sujet de 
recherche (Poupart, Groulx, Deslauriers, Laperrière et Mayer, 1997). La formation 
d’un échantillon d’élèves aux caractéristiques variées était donc visée. Ces 
caractéristiques sont détaillées dans le tableau 1 suivant.3 Des filles comme des garçons 
et des élèves qui vivent au Québec depuis 11 ans comme des élèves qui y sont depuis 
deux ans ont été ciblés.  
 
De plus, des cas d’élèves qui présentent une bonne adaptation scolaire et des 
cas d’élèves qui vivent des difficultés d’adaptation scolaire ont été ciblés. Deux 
dimensions de l’adaptation scolaire qui ont été utilisées afin de déterminer les cas 
d’élèves qui forment l’échantillon, soit le rendement et le comportement. Plus 
précisément, les élèves qui ont obtenu au dernier bulletin un résultat de plus de 60 % 
en mathématiques et en français et qui n’ont pas été suspendus ni expulsés de l’école 
dans la dernière année pour manque de respect au code de vie ont été considérés comme 
ayant une bonne adaptation scolaire. Les cas d’élèves présentant des difficultés 
d’adaptation scolaire ont obtenu au dernier bulletin au moins un échec en 
mathématiques ou en français ou ont été suspendu ou expulsé de l’école au moins une 
fois dans la dernière année. L’engagement, soit la dimension de l’adaptation scolaire 
qui correspond à l’importance accordée au travail scolaire par l’élève, à sa 
fréquentation scolaire et à ses aspirations scolaires, n’a pas pu être mesuré avant qu’un 
entretien ait eu lieu avec les élèves.  
                                           
3 Tous les noms utilisés dans cette étude sont fictifs. 
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Tableau 1 
Les caractéristiques de l’échantillon
*Raisons de la sanction, selon la perception de l’élève et de son parent. **Durée de l’immigration, en 
date de l’entrevue. 
 
 Hélène Emmanuel Ludovic Caroline 
Âge et sexe 15 ans, fille 13 ans, garçon 16 ans, garçon 16 ans, fille 
Pays de 
naissance 
RDC. Tanzanie.  RDC. RDC. 
Niveau sco. 3e année 
accueil 
Sec. 1 Sec. 4 Sec. 3 
Adaptation 
scolaire 
Diff. adapt.  Diff. adapt.  Bonne adapt.  Bonne adapt.  
A échoué en 
maths et/ou en 
français  
Oui, en 
français 
Oui, en 
français 
Non Non 
Niveau(x) sco. 
(s) échoué(s) 
Prim. 1, Sec. 1  Prim. 3  Prim. 4  Sec. 2 
 
Suspension(s) 
sco., niveau(x) 
sco., raisons* 
0.  4 et plus 
Prim. 1 à 6, 
Bagarres 
0. 0. 
Langue(s) 
parlée(s) à la 
maison 
Anglais, 
Français, 
Swahili 
Français Swahili, 
Lingala. 
Lingala,  
Français 
Durée de 
l’immigration 
au QC** 
2 ans 11 ans 2 ans 2 ans 
Maisonnée 2 parents 
(père, mère) 
4 enfants,   
1 petit enfant 
2 parents 
(père, mère), 4 
enfants 
1 parent 
adoptif (tante), 
4 enfants  
1 parent 
(mère), 1 
enfant 
Âge, statut 
matrimonial 
du parent 
participant 
43 ans, marié 39 ans, mariée 32 ans, 
célibataire  
41 ans, 
célibataire 
Emploi, statut 
d’emploi du 
ou des 
parent(s) 
Boucher, 
temps plein. 
Maraîchère, 
temps plein. 
Usinière, 
temps plein. 
Défricheur, 
saisonnier.  
Étudiante, 
temps plein.  
 
Sans emploi  
 
Niveau sco. du 
ou des 
parent(s) 
Sec. 5 et  
Sec. 5 
Sec. 4,  
1er  cycle 
univers. 
Sec. 5 Sec. 5 
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Au total, trois élèves sont nés en RDC et un élève est né en Tanzanie. Tous 
fréquentent l’école secondaire et sont immigrants de première génération. 
L’échantillon était composé aussi de quatre parents, pour un total de huit participants. 
Les deux garçons et les deux filles interviewés ont de 13 à 16 ans, et ils sont tous à des 
niveaux scolaires différents.  
 
Trois élèves sont en 1ère, 3e et 4e secondaire et un élève est à sa 3e année en 
classe d’accueil. Deux élèves ont connu des situations d’échec scolaire récentes. Un 
seul élève a déjà dérogé aux règlements de l’école fréquentée et a été suspendu, cela à 
plus de quatre reprises alors que les autres n’ont pas été sanctionnés de la sorte. Les 
langues parlées à la maison varient d’une famille à l’autre. On y retrouve le swahili, le 
lingala, l’anglais et le français. Deux familles rencontrées sont composées de parents 
qui sont défricheur saisonnier, usinière à temps plein, boucher à temps plein ou 
maraîchère à temps plein. Une mère interviewée est sans emploi. La tante adoptive 
d’un adolescent est étudiante à temps plein. Les parents des élèves rencontrés ont la 
plupart complété un 4e ou un 5e secondaire. Un parent a obtenu un diplôme universitaire 
de 1er cycle. Les parents répondants ont en moyenne 39 ans. Deux d’entre eux sont 
mariés alors que les autres sont célibataires.  
 
Concernant la composition des familles, deux familles sont biparentales avec 
quatre enfants. Deux familles sont monoparentales. Un élève rencontré vit avec un 
parent adoptif (sa tante) ainsi qu’avec quatre de ses frères et sœurs. Une élève 
rencontrée vit avec sa mère.  
 
4. LA MÉTHODE DE COLLECTE DE DONNÉES  
 
 Un outil de collecte de données a été utilisé, soit l’entrevue semi-structurée en 
profondeur (annexe C). Cet outil a été appliqué aux deux types d’informateurs-clés, 
soit les parents et les élèves. L’objectif de l’entrevue était de permettre à l’ensemble 
des sujets d’apporter leurs points de vue et d’apporter des informations qui peuvent être 
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corroborées ou contredites entre les différents cas, mais aussi au sein d’un même cas, 
c'est-à-dire entre le répondant adolescent et le répondant parent. La totalité des 
entretiens ont été enregistrés à l’aide d’un magnétophone. 
 
 L’entrevue semi-structurée a été construite et modifiée en cours de collecte de 
données selon les balises de Paillé et Mucchielli (2008). Elle a été bâtie comme suit: À 
partir de la recension des écrits ainsi que du modèle du capital social de Coleman 
(1988), tous les facteurs pouvant influencer l’adaptation scolaire des EII de l’Afrique 
des Grands Lacs ont été énumérés. Par la suite, les questions des entrevues élaborées 
dans le cadre des travaux de Vatz-Laaroussi et al. (2005) ont été consultées. Ces 
questions avaient été formulées à partir des résultats de focus group menés auprès d’un 
échantillon de la population immigrante de Sherbrooke et de Montréal et elles ont 
permis la construction de guides d’entrevue qui avaient été pilotés. Troisièmement, une 
structuration interne a été effectuée, pour privilégier un ordre naturel de questions, 
allant des plus globales aux plus personnelles, et pour procéder aussi à une première 
sélection permettant d’éliminer les redondances. Quatrièmement, des indicateurs ont 
été identifiés pour chaque question, pour assurer la possibilité de relancer la discussion 
si celle-ci n’est pas satisfaisante lors des entrevues. L’ordre des questions était flexible 
et dépendait plutôt de la manière dont l’interlocuteur donnait les informations 
pertinentes. Par exemple, une question peut amener le sujet à répondre à une question 
ultérieure, sans qu’elle soit posée. Une entrevue pilote a été menée pour valider le guide 
d’entrevue et pour augmenter la sensibilité culturelle de l’outil. Par la suite, il a été 
découvert que pour faciliter la discussion sur les expériences vécues dans le temps, il 
était avantageux de restructurer les questions afin qu’ils guident la discussion dans un 
ordre chronologique. 
 
 Tout en ayant le souci de respecter la ligne directrice de l’entretien établie 
préalablement, les questions ont été formulées de manière à éviter les biais. L’objectif 
est que les questions ne présupposent pas une affirmation de la part de l’interlocuteur. 
En guise d’exemple, au lieu de demander « Qu’est-ce qui t’as plu dans ton intégration 
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à l’école à ton arrivée à l’école québécoise? », il était formulé « Comment s’est passée 
ton intégration à l’école québécoise? ». Par ailleurs, afin de demeurer ouvert et sensible 
à ce que veut dire l’interviewé, durant l’entretien, une revue des réponses qu’il 
fournissait était faite afin qu’au besoin des questions dans le but de clarifier, nuancer 
ou confirmer le sens de ses propos soient formulées. Avec certains participants, des 
barrières de langues au cours des entretiens ont été rencontrées car leur maîtrise du 
français était faible. Ainsi, au besoin, les questions et les sous-questions ont été 
formulées en prenant soin d’utiliser les mêmes expressions que le participant, afin 
d’optimiser sa compréhension ainsi que la clarté de ses réponses.  
 
Enfin, un questionnaire papier/crayon construit par l’étudiante a été utilisé afin 
de mieux décrire l’échantillon de l’étude, mais aussi connaître davantage les 
caractéristiques des cas rencontrés, afin de guider les entretiens en fonction des 
caractéristiques uniques des répondants. En guise d’exemple, lorsqu’un élève de 15 ans 
mentionnait qu’il était arrivé au Québec il y a deux ans, la direction de l’entrevue semi-
structurée tenait compte du fait qu’il aurait pu fréquenter l’école dans son pays 
d’origine. Ainsi, les participants étaient appelés à répondre à ce questionnaire au tout 
début de l’entrevue. Afin d’appuyer les informations à l’égard du niveau de réussite en 
mathématiques et en français, une vérification du dernier bulletin scolaire émis pour 
chaque élève participant a été faite par l’étudiante. Les informations obtenues à l’aide 
de ce questionnaire sont rapportées intégralement dans la présentation des 
caractéristiques de chaque cas (tableau 1).  
 
5. L’ANALYSE DES DONNÉES  
 
Tout d’abord, les verbatim ont été transcrits puis enregistrés dans des fichiers 
de traitement de texte. La méthode d’analyse qui a été choisie est la méthode d’analyse 
qualitative thématique (Paillé et Mucchielli, 2008). L’analyse thématique est un 
procédé systématique de repérage, de regroupement et d’examen discursif des thèmes 
abordés dans un corpus donné, représenté dans cette recherche par le verbatim des 
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entrevues semi-structurées. Un thème est un ensemble de mots permettant de cerner ce 
qui est abordé dans l’extrait du corpus correspondant tout en fournissant des indications 
sur la teneur des propos (Paillé et Mucchielli, 2008). L’opération centrale de cette 
méthode est la transposition d’un corpus donné en un certain nombre de ces thèmes qui 
sont représentatifs du contenu analysé, et ce, en rapport avec l’orientation de la 
recherche. Cette méthode d’analyse est recommandée lors d’une première expérience 
d’analyse qualitative, puisque la logique d’analyse et les étapes à suivre sont 
relativement simples.  
 
La méthode d’analyse thématique a rempli deux fonctions. Il faut d’abord 
repérer l’ensemble des thèmes et par la suite documenter l’importance de ces thèmes 
au sein de l’ensemble thématique (Paillé et Mucchielli, 2008). Plus précisément, la 
fonction de documentation est de relever les récurrences, les regroupements, les 
contradictions ou les oppositions au sein des données collectées. C’est un processus de 
thématisation continue qui a été utilisé (Paillé et Mucchielli, 2008). Cette démarche 
consiste à attribuer des thèmes au sein du corpus de données et par la suite les 
regrouper, les fusionner (deux thèmes avec la même appellation), les opposer et les 
hiérarchiser (des thèmes s’avèrent plus importants, plus récurrents que d’autres). Par 
ailleurs, comme un des objectifs de l’étude est de valider l’application du modèle du 
capital social, une grille de thèmes potentiels a été construite antérieurement, à la 
lumière du modèle théorique et des résultats de la recension des écrits. Cette grille a 
donc été utilisée lors de l’attribution des thèmes dans les verbatim, en prévoyant que 
dans des cas exceptionnels de nouveaux thèmes peuvent y être ajoutés (Annexe D). 
 
En plus de bien cerner les thèmes, une attention a été accordée à leurs 
formulations. Le chercheur doit tenter de relever des thèmes qui ont le plus faible 
niveau d’inférence possible (Paillé et Mucchielli, 2008). Comme l’analyse thématique 
n’a pas l’objectif d’interpréter, de théoriser, ni de dégager l’essence d’une expérience, 
mais avant tout de relever et de synthétiser des thèmes présents dans un corpus, il doit 
inférer les thèmes en se basant sur la lecture de l’extrait qu’il souhaite thématiser. Si le 
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thème correspond directement aux propos de l’interviewé, c’est que le niveau 
d’inférence est faible. Parallèlement, le chercheur doit toujours garder en tête les 
questions de recherche et les interrogations soulevées dans les entrevues pour décider 
si un thème sera généré et quelle forme il prendra (Paillé et Mucchielli, 2008). Aussi, 
en cours d’analyse, une attention particulière a été portée pour conserver les 
terminologies utilisées par les parents et les adolescents participants.  
 
Une liste de rubriques visant à décrire les cas a été préalablement créée (annexe 
E). Elle a comme objectif de documenter, pour chaque cas étudié, le sexe, l’âge et le 
lieu de naissance et la langue maternelle de l’EII, en plus de son vécu familial, son 
cheminement scolaire et son adaptation scolaire avant l’immigration au Québec. Elle 
vise aussi à documenter son vécu familial, son cheminement scolaire et son adaptation 
scolaire depuis qu’il est au Québec. Les thèmes et les rubriques ont été identifiés 
simultanément. 
 
Plusieurs étapes sont nécessaires pour effectuer une bonne analyse thématique 
pour chaque cas. Dans un premier temps, tous les verbatim des entrevues ont été lus et 
annotés dans le but de faire ressortir les informations saillantes pour la compréhension 
du cas. Les impressions et les réflexions de l’étudiante qui représentent la 
compréhension du cas à ce stade-là sont également notées. À cette étape, une relecture 
de la grille des thèmes issue du cadre théorique et de la liste de rubriques est aussi faite. 
C’est à la deuxième étape que de manière linéaire, les thèmes ont été repérés et les 
unités de signification y ont été reliées. Ces unités sont une phrase ou un ensemble de 
phrases lié à une même idée, un même sujet, ou à un même thème. L’inscription des 
thèmes s’est fait en inséré, au sein du corpus, en les identifiant par le numéro du thème 
correspondant dans la grille de thèmes issue de la littérature. En plus de tendre vers un 
faible niveau d’inférence, l’insertion des thèmes doit rassembler les informations 
nécessaires pour faciliter les étapes ultérieures de l’analyse. Ces informations sont a) 
les acteurs qui sont impliqués dans l’unité de signification (élève, parents, pairs, etc.), 
b) la ou les dimension/dimensions de l’adaptation scolaire en jeu (comportement, 
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rendement ou engagement scolaire), c) la ou les dimension/dimensions du capital social 
impliquée/ impliquées (normes et sanctions, partage d’informations, attentes et 
obligations). Lors d’une seconde lecture du verbatim, l’inscription des rubriques 
nécessaires à la description des cas a été fait également en inséré.  
 
À la troisième étape, en prenant soin d’identifier ceux qui proviennent de 
l’entrevue de l’élève et ceux de l’entrevue du parent, les thèmes repérés au sein des 
verbatim d’un même cas ont été rassemblés dans un même document puis le travail 
d’analyse systématique s’est poursuivi. Des ensembles thématiques saillants ont été 
classés tout d’abord en fonction de leur récurrence, mais aussi de leur convergence et 
de leur opposition (Paillé et Mucchielli, 2008). La récurrence de chaque thème était 
d'abord documentée, c’est-à-dire le nombre de fois où il apparaissait dans l’entrevue 
parent et adolescent. Elle a été également identifiée pour chaque catégorie de thèmes, 
c’est-à-dire les thèmes en lien avec les relations parents des EII-adultes de l’école, les 
relations EII-adultes de l’école, les relations EII-parents, etc. En même temps, les 
convergences et les oppositions entre les versions parent et adolescente et au sein d’un 
même répondant ont été documentées. Des regroupements de deux ou plusieurs thèmes 
ont ensuite été faits, en fonction de leur complémentarité, de leur parenté et de leur 
subsidiarité (deux thèmes peuvent être reliés puisque l’un est une division de l’autre) 
(Paillé et Mucchielli, 2008). Pour ce faire, il faut toujours les délimiter, c’est-à-dire 
qu’il ne faut pas présenter plusieurs thèmes et sous-thèmes en même temps, mais plutôt 
les hiérarchiser au sein d’un regroupement toujours selon leur niveau de récurrence.  
 
Graduellement, une schématisation de thèmes et de sous-thèmes qui respecte 
les critères ci-dessus a été créée. On y a vu apparaître des axes thématiques qui sont 
des pôles porteurs de sens autour desquels se structurent les ensembles thématiques 
saillants (Paillé et Mucchielli, 2008). L’arbre thématique qui en a résulté a servi à 
décrire dans leur ordre de pertinence les facteurs influençant l’adaptation scolaire du 
cas de l’EII étudié (Paillé et Mucchielli, 2008). Quatrièmement, c’est à partir de cet 
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arbre thématique qu’une présentation du cas a été rédigée, en prenant soin d’identifier 
les perceptions qui appartiennent à l’EII et celles qui sont du parent. 
 
Bien que la méthode d’analyse thématique comporte des avantages pour ce 
projet de recherche tels qu’être accessible dans le cas d’une première expérience 
d’analyse qualitative, une de ses principales limites est qu’elle implique la subjectivité 
du chercheur dans l’analyse des thèmes (Paillé et Mucchielli, 2008). Afin d’augmenter 
la validité des résultats, cette limite a été palliée à l’aide d’un processus d’accord 
interjuges (Baxter et Jack, 2008). Dans un premier temps, la grille de thèmes qui a 
précédé l’analyse thématique des verbatim a été vérifiée par le directeur de l’étudiante. 
Par la suite, pour l’analyse d’un premier cas d’entrevue, le directeur s’est assuré que 
l’attribution des thèmes était adéquate. Les deux analyses ont été comparées et s’il y 
avait des écarts, une discussion s’en suivait afin d’arriver à un accord. Enfin, le résumé 
des cas des quatre élèves a été vérifié par le directeur. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 QUATRIÈME CHAPITRE 
RÉSULTATS  
 
 L’étude de cas multiples effectuée, basée sur la méthode d’analyse thématique 
des données collectées, a permis de saisir les perceptions de chaque adolescent et de 
chaque parent rencontré. Ce chapitre a comme objectif de présenter les quatre cas, tout 
d’abord en prenant soin de décrire leur vécu particulier avant et après leur immigration 
au Québec. Par la suite, est présenté, selon chaque cas, ce que sont les facteurs qui ont 
influencé l’adaptation scolaire des EII concernés. 
 
1. LE CAS DE LUDOVIC  
 
1.1 Le vécu de Ludovic avant et après son immigration au Québec  
  
1.1.1 Le vécu familial, le cheminement scolaire et l’adaptation scolaire de Ludovic 
avant son immigration au Québec 
 
Ludovic est un garçon de 16 ans né en RDC. Sa langue maternelle est le lingala.  
 
Le vécu familial. À sa naissance, Ludovic habitait avec sa mère, son père, ses 
trois sœurs et son frère aîné. Vers l’âge de six ans, sa mère et son père sont décédés 
pour des raisons liées aux conflits politiques qui ont eu lieu dans la région de la RDC 
où il vivait. Ludovic, son frère et ses sœurs ont été adoptés par leur tante et se sont 
installés dans une autre ville de la RDC. À l’âge de 14 ans, Ludovic a été parrainé par 
sa tante pour immigrer au Québec. 
 
Le cheminement scolaire et l’adaptation scolaire. En RDC, de la maternelle à 
la cinquième année, Ludovic a fréquenté des écoles privées francophones. Durant son 
parcours primaire, il a toujours obtenu un bon rendement scolaire, c’est-à-dire des 
résultats au-dessus de la moyenne. En deuxième année, il a effectué un changement 
d’école. En troisième année, il obtenait des résultats qui le positionnaient parmi les cinq 
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meilleurs élèves de la classe. En quatrième année, dès la première étape du calendrier 
scolaire, compte tenu d’une baisse importante de son rendement, il est retourné dans 
une classe de 3e et y a terminé l’année. Selon Ludovic, ses mauvaises notes s’expliquent 
par le fait qu’il avait du mal à se concentrer tellement il avait peur d’être puni par son 
enseignant. Il mentionne que son rendement s’est rapidement amélioré dans le groupe 
de 3e année. L’année suivante, il a finalement obtenu sa 4e année. En sixième année, il 
a intégré une école conventionnée, c’est-à-dire une école gérée par une association 
religieuse. Ludovic s’est généralement bien comporté lorsqu’il était au primaire. Il a 
commencé sa première année du secondaire dans une école francophone en RDC et il 
a dû cesser son cheminement au mois d’avril pour venir au Québec. 
 
1.1.2 Le vécu familial, le cheminement scolaire et l’adaptation scolaire de Ludovic au 
Québec 
 
Le vécu familial. Depuis son immigration au Québec, Ludovic vit avec deux de 
ses tantes, ses trois sœurs et son frère dans la ville de Sherbrooke. La tante qui a adopté 
Ludovic a obtenu l’équivalent d’un 5e secondaire spécialisé en enseignement en RDC. 
Elle est présentement à temps plein dans un programme d’études secondaires pour 
adultes. À la maison de Ludovic, comme les membres de sa famille proviennent de 
différentes régions de la RDC, on parle le swahili, le lingala et le français.  
 
Le cheminement scolaire. En intégrant l’école secondaire publique québécoise, 
Ludovic a été orienté en classe d’accueil. L’année suivante, il a également continué son 
parcours en accueil. Lors de sa 3e année à cette école, il a été classé en 3e année du 
secondaire régulier. En juin de cette année-là, il a été référé dans une école spécialisée 
pour les élèves qui présentent un retard dans leur cheminement scolaire. Il y a poursuivi 
ses cours d’anglais durant l’été afin qu’il réussisse les évaluations qui lui permettent 
d’obtenir son 3e secondaire. Il est présentement en 4e secondaire dans le programme 
régulier. Dans son programme scolaire hebdomadaire, il a des cours de français à suivre 
dans la classe d’accueil.  
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  Le rendement scolaire. Depuis son entrée à l’école secondaire québécoise, 
Ludovic obtient des résultats qui lui permettent de réussir presque tous ses cours. 
Toutefois, en français et en mathématiques, il a l’habitude d’avoir des résultats 
légèrement au-dessus de 60 %. En 3e secondaire, il n’a pas obtenu les notes requises 
pour réussir en anglais et présentement il est toujours difficile pour lui d’obtenir de tels 
résultats.  
 
Le comportement scolaire. Ludovic respecte toujours les règles de son école et 
n’a jamais été sanctionné pour avoir omis de suivre le code de vie.  
 
L’engagement scolaire. Depuis son intégration à l’école québécoise, Ludovic 
mentionne qu’il demeure généralement engagé sur le plan scolaire. Par ailleurs, selon 
sa tante, il manifeste moins d’engagement scolaire que lorsqu’il était au niveau 
primaire. Concrètement, il s’absente rarement de l’école. Lors de ses absences, il est 
malade ou il doit assister à un rendez-vous important. Selon Ludovic, il s’efforce de 
faire ses devoirs tous les jours. Toutefois sa tante dit qu’il lui arrive souvent de ne pas 
les faire. D’autre part, Ludovic rapporte qu’il occupe ses temps libres en faisant de la 
lecture personnelle puisque ça l’amène à développer une capacité à lire plus 
rapidement, ce qui l’avantage pour faire les tâches de son cours de français. Lui et sa 
tante mentionnent qu’il aimerait faire des études universitaires afin de devenir médecin.  
 
1.2 Les facteurs qui influencent l’adaptation scolaire de Ludovic 
 
Ludovic est un garçon orphelin de ses deux parents qui depuis son enfance, 
accumule les expériences négatives au sein de ses relations avec les autres enfants et 
les adultes. L’épreuve familiale que cet adolescent a vécue semble l’avoir fragilisé dans 
son développement socioaffectif. Avant son immigration, il avait déjà vécu une 
situation où il a avait été blessé par un autre enfant et un épisode où il se sentait intimidé 
par un enseignant. Depuis qu’il est au Québec, il ne se sent pas considéré ni par ses 
enseignants, ni par ses pairs et ni par sa tante. En effet, Ludovic juge que ses 
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enseignants ne font pas assez d’efforts pour tenir compte de ses besoins et pour 
l’encourager comme il le mérite, en plus de lui faire vivre du stress. Par ailleurs, 
Ludovic ne perçoit pas que sa tante désire tenir compte de ses réels intérêts personnels. 
Cet adolescent est aussi malheureux à cause de ses déceptions et de ses craintes vis-à-
vis ses pairs. L’analyse du cas de Ludovic nous permet de voir que ce qui lui permet 
de maintenir des résultats minimaux pour réussir et un engagement scolaire suffisant 
est surtout l’engagement de sa tante pour pallier les manques de l’école dans 
l’encadrement et les encouragements offerts à Ludovic. De plus, le fait que Ludovic 
soit actif dans diverses activités et qu’il ait un bon niveau de compréhension du français 
s’est avéré facilitant.  
 
1.2.1 Les personnes de l’entourage de Ludovic manquent de considération à son égard 
 
Les adultes de l’école ne se soucient pas des besoins particuliers de Ludovic 
avant de lui exiger de réussir au plan scolaire. Premièrement, l’élément que Ludovic 
discute le plus est le fait que depuis son arrivée à l’école québécoise, les adultes de 
l’école n’ont pas tenté de répondre à ses besoins particuliers, ce qui a pour effet 
d’entretenir des attentes envers lui qui sont au-dessus de ses capacités. Cette situation 
l’amène à vivre du stress et à se désengager au plan scolaire (engagement)4. Il 
mentionne que de manière générale, contrairement à ses enseignants de son école en 
Afrique, ceux du Québec ne communiquent pas avec les élèves afin de tenir compte de 
ce qu’ils vivent en dehors de l’école et ce qu’ils ont connu par le passé. Malgré le fait 
que Ludovic n’avait pas les prérequis en anglais pour intégrer le programme secondaire 
régulier, il dit que ses enseignants et les responsables des programmes au ministère, 
sans se soucier de la manière dont ils allaient l’introduire dans ce cours, lui ont demandé 
d’obtenir au moins la note de passage dès la fin de son 3e secondaire. Or, sa situation 
le décourage puisqu’il a échoué, il a étudié durant l’été et il va devoir terminer ses 
                                           
4 À l’occasion, les participants se sont clairement exprimés sur la dimension de l’adaptation scolaire qui 
est influencée entre le rendement, le comportement et l’engagement scolaire. Ces précisions sont 
identifiées entre parenthèses.  
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études secondaires à l’école aux adultes durant une année supplémentaire (rendement). 
Son vécu par rapport au cours d’anglais a été suffisamment fâcheux pour que Ludovic 
écrive une lettre au ministère de l’Éducation pour demander un soutien de ces autorités, 
mais sa requête a été refusée.  
 
S’ils (les adultes de l’école) tiennent tant à ce que les gens parlent l’anglais, ils 
peuvent commencer depuis qu’ils sont ici, depuis leur arrivée à leur apprendre 
l’anglais. Ils (les enseignants) demandent trop de choses…et ils ne 
communiquent pas avec eux…ça me stresse de faire quelque chose que je ne suis 
pas capable de faire…Je ne veux pas étudier en sachant que je vais échouer. 
(Ludovic) 
 
L’enseignant de mathématiques de Ludovic le décourage en lui disant qu’il va 
échouer. Alors qu’il communique l’importance des encouragements faits par les 
enseignants, Ludovic mentionne que parce que son enseignant de mathématiques lui 
exprime qu’il a une opinion défavorable sur ses aptitudes en tant qu’élève, son 
engagement scolaire diminue. Ludovic dit que lorsque cet enseignant lui rappelle qu’il 
va échouer son année, il n’a plus envie de faire ses devoirs en mathématiques 
(engagement). Ludovic conseille d’ailleurs à l’ensemble des enseignants de mettre en 
valeur le potentiel des EII pour réussir au plan scolaire car cela permet à ces derniers 
de croire qu’ils vont réellement vivre du succès.  
 
Il (enseignant de mathématiques) me dit qu’il va me voler encore une autre année 
pour que je passe mon cours...Je ne peux pas avoir le courage de faire mon devoir, 
en me disant que je vais échouer mon cours…(Ludovic conseille aux enseignants 
des EII) il faut encourager et mettre la réussite de leurs élèves devant…Quand tu 
vois son énergie, tu vois que toi aussi tu vas réussir. (Ludovic) 
 
Ludovic ne se sent pas respecté par ses pairs. Troisièmement, Ludovic discute 
du fait que dans ses interactions qu’il partage avec ses pairs, il y a des moments où ils 
lui manquent de respect. Il rapporte qu’il n’aime pas lorsque les joueurs de son équipe 
de soccer le culpabilisent lorsqu’ils perdent un match, alors que ce n’est pas de sa faute. 
De plus, il se dit déçu quand ses pairs ne respectent pas leurs engagements vis-à-vis lui 
et est fâché lorsqu’ils lui donnent de fausses excuses pour se justifier.  
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Si j’ai fait une faute et puis on me fait un but, un but accidentel…là ils 
commencent à me chialer dessus ou à me faire culpabiliser moi-même. Ça, je 
n’aime pas ça…Par exemple si quelqu’un me dit qu’il va faire quelque chose 
puis quand je lui demande, il se donne des ....des excuses…qui ne sont pas 
bonnes…en plus de me décevoir il me ment encore. (Ludovic) 
  
Ludovic évite de créer des liens rapprochés avec ses pairs parce qu’il a peur 
d’être blessé. Comme il a vécu une situation au primaire en RDC où il a été trahi puis 
ignoré, Ludovic mentionne qu’il évite maintenant de créer un rapprochement avec ses 
pairs parce qu’il craint de créer une relation plus étroite et d’être blessé par la suite.  
 
En 4e, j’étais chef de classe, puis j’ai commencé à avoir un ami…à cause de lui 
j’ai été enlevé de mes fonctions et je n’étais plus chef de classe…et là après c’est 
comme s’il ne me connaissait même pas…À partir de ce jour-là, je ne 
m’approche plus des gens…je ne cherche plus ça. (Ludovic) 
 
La tante de Ludovic ne se préoccupe pas des intérêts de son neveu au plan 
personnel. Selon Ludovic, sa tante ne tient pas compte du fait qu’il s’ennuie pendant 
ses temps libres ni des activités qu’il propose de faire pour s’occuper. Ludovic dit qu’il 
exprime à sa tante qu’il aimerait jouer au soccer, regarder la télévision ou jouer à des 
jeux mais elle nie ses demandes. Le discours de sa tante montre qu’il y a une 
incompréhension de sa part vis-à-vis les intérêts de Ludovic puisqu’elle fait l’aveu que 
les sujets de conversation de son neveu ne rejoignent pas ses intérêts et c’est pourquoi 
il est rare qu’ils parlent ensemble.  
 
Je n’ai plus rien à faire. J’ai demandé si elle peut m’inscrire dans une équipe de 
soccer. Mais elle ne m’a pas inscrit. Je ne trouve pas que c’est bien…Je lui ai 
demandé même de m’acheter un jeu…elle ne l’a pas fait…La télé c’est ce que je 
faisais, à la maison…j’en avais une dans ma chambre puis elle l’a fait descendre. 
(Ludovic) 
 
 
 
 
 
69 
 
1.2.2 La tante de Ludovic s’implique pour améliorer l’adaptation scolaire de son neveu 
en palliant les manques des enseignants 
 
Comme la plupart des enseignants ne communiquent pas avec la tante de 
Ludovic, elle s’implique pour parler avec eux afin qu’ils s’ajustent à ses besoins. La 
tante de Ludovic explique que les informations qu’elle échange avec les adultes de 
l’école sont un gage pour sa réussite scolaire. Elle partage le point de vue de son neveu 
en disant que les adultes de l’école ne sont pas proactifs pour connaître les réalités 
spécifiques des EII, mais elle précise qu’ils devraient collaborer davantage avec leurs 
parents pour connaître leurs difficultés et ce qu’ils vivent à la maison. Elle raconte que 
comme l’enseignant d’anglais n’a pas tenu compte du fait que son neveu n’avait jamais 
appris cette langue auparavant, au lieu de l’introduire à cette matière de manière 
progressive, il s’est attendu à ce que l’adolescent performe comme les autres élèves. 
Elle déclare que pour aider leurs enfants à s’intégrer au plan scolaire, elle conseille aux 
parents des EII d’initier les premiers pas vers les enseignants pour les informer sur les 
réalités vécues par les élèves, ce qui permettrait d’ajuster l’enseignement à leurs 
difficultés et besoins. Elle mentionne qu’elle a planifié une rencontre avec le directeur 
de l’école et qu’elle lui a demandé d’adapter l’horaire de cours de Ludovic pour lui 
offrir davantage d’heures en anglais. De plus, elle a informé ses enseignants du fait que 
son neveu est de nature timide et qu’il souhaite participer, même s’il ne parle pas 
beaucoup.  
 
Je m’implique toujours…apporter aussi ma contribution, proposer quelque chose 
s’il le faut parce que je compte beaucoup à sa réussite…Je demanderais aux 
professeurs de collaborer beaucoup plus avec les parents…il faut que le 
professeur sache comment il vit à la maison…Si tu ne le connais pas comment 
vas-tu lui enseigner? (Tante de Ludovic) 
 
Selon la tante de Ludovic, comme les normes et les sanctions établies par les 
adultes de l’école ne favorisent pas son adaptation scolaire, elle lui rappelle de 
respecter ses enseignants. La tante de Ludovic rapporte qu’elle ne cesse de lui rappeler 
de respecter les consignes de ses enseignants et les règles scolaires. Elle mentionne 
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qu’au Québec, les normes et les sanctions qui définissent les relations entre les 
enseignants et les élèves nuisent à l’engagement scolaire de Ludovic, qui est devenu de 
plus en plus paresseux (engagement). En effet, selon elle, cette situation explique 
pourquoi Ludovic ne fait pas ses devoirs, n’étudie pas et accuse une baisse de 
rendement scolaire (rendement). Le discours de Ludovic rejoint celui de sa tante, car il 
exprime que les enseignants ne sont pas respectés par les élèves. Il dit que c’est leur 
manquer de considération que de les appeler par leur prénom et de contester leur point 
de vue. Ludovic dit aussi que la manière dont les enseignants les punissent n’a aucune 
influence sur leurs comportements et qu’aller en retenue ou au local d’encadrement 
n’est pas une conséquence « dure ». Sa tante mentionne que comme les enseignants au 
Québec n’ont pas le droit de punir les enfants et adolescents, le climat d’apprentissage 
est dérangeant et conséquemment, l’engagement et le rendement scolaire des EII de 
l’Afrique sont défavorisés. 
 
Écoute les professeurs, suit ce qu’on te dit de faire, ne pas sacrer…Si le 
professeur n’est pas respecté…c’est l’enfant qui manque ce qu’il devrait 
apprendre parce qu’il n’est pas conscient de ce qu’il fait…pour les enfants qui 
viennent de l’Afrique, en tout cas…ça ne les avantage pas à bien progresser parce 
que…demain ou le lendemain ça ne donne plus rien d’étudier et tu lâches. (Si 
Ludovic disait qu’il abandonne l’école) le professeur je crois il dirait c’est ton 
choix…mais pour moi ce n’est pas son choix parce qu’il n’est pas encore 
adulte…on doit toujours les conseiller plus et lui montrer les conséquences. 
(Tante de Ludovic) 
 
Même si Ludovic se désengage au plan scolaire, sa tante lui démontre qu’elle 
croit qu’il réussira. Bien que la tante de Ludovic mentionne qu’elle est insatisfaite de 
la baisse du rendement et de l’engagement de Ludovic depuis son arrivée au Québec, 
elle croit qu’il peut s’améliorer et ainsi elle ne cesse de l’encourager à persévérer. Selon 
elle, son succès à l’école lui permettra de réaliser ce qu’il souhaite dans l’avenir, c’est-
à-dire devenir médecin. Ludovic dit qu’il sait que sa tante souhaite vraiment qu’il vive 
du succès à l’école et c’est pour cette raison que s’il advenait qu’il veuille décrocher, 
elle serait totalement en désaccord avec l’idée.  
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Je ne l’autoriserais jamais à abandonner les études...je crois qu’il sera à 
l’université…parce qu’il est intelligent, s’il se donne vraiment, dans cinq ans il 
sera à l’université comme il m’a toujours dit je serai docteur…C’est important, 
pour qu’il puisse réussir sa vie…moi aussi, je crois à ça il sera docteur. (Tante de 
Ludovic) 
 
1.2.3. Ludovic fait plusieurs activités qui lui font vivre des moments positifs avec ses 
pairs 
 
Ludovic et sa tante mentionnent que les activités sportives et de musique 
auxquelles il participe ont des bienfaits chez lui. Ils rapportent que ces activités 
l’amusent et lui font vivre des interactions sociales positives. Sa tante exprime aussi 
que contrairement aux activités scolaires répétées qui lui font vivre du stress, le temps 
qu’il passe à l’Église l’amène à sortir de la routine et à discuter avec d’autres personnes 
d’intérêts communs. De plus, Ludovic et sa tante rapportent qu’il s’amuse en jouant au 
soccer. Il dit que les membres de son équipe de soccer l’estiment en raison de ses 
capacités à être un bon gardien de but.  
 
1.2.4 Par rapport aux autres EII, Ludovic a un avantage au plan de la maîtrise du 
français ce qui lui donne accès à des moyens d’améliorer son adaptation scolaire  
 
Ludovic rapporte qu’en arrivant à l’école québécoise, par rapport aux autres 
EII, son avantage en ce qui concerne le français lui a permis de communiquer plus 
aisément avec deux de ses enseignantes, ce qui a facilité sa compréhension du 
fonctionnement de sa nouvelle école, en plus d’en connaître plus sur des outils 
personnalisés pour améliorer son adaptation scolaire. En effet, Ludovic dit qu’il a pu 
s’adapter plus facilement que les autres aux règles, aux activités, aux cours et aux 
façons d’enseigner de son école secondaire québécoise. D’autre part, Ludovic et sa 
tante mentionnent que les seules enseignantes avec qui il a pu discuter aisément lui ont 
partagé des ressources pour gérer son stress et pour améliorer son anglais.  
 
En accueil…j’étais le seul à savoir parler français…je ne savais pas 
complètement le français, mais…j’avais plus de facilité à communiquer avec 
…mon enseignante de francisation…et mon ancienne professeure…ça m’a 
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préparé à m’intégrer…au fonctionnement des règles, des activités, des cours, du 
professeur. (Ludovic) 
 
2. LE CAS D’HÉLÈNE  
 
2.1 Le vécu d’Hélène avant et après son immigration au Québec 
 
2.1.1 Le vécu familial, le cheminement scolaire et l’adaptation scolaire d’Hélène avant 
son immigration au Québec 
 
Hélène est une fille de 15 ans née en RDC. Sa langue maternelle est le swahili.   
 
Le vécu familial. Hélène est la troisième de quatre enfants de la famille, née 
après sa sœur et son frère et avant son autre frère. Durant les premières années de sa 
vie, elle a vécu avec eux ainsi qu’avec son père et sa mère. Lorsqu’Hélène a eu deux 
ans, la guerre débuta dans la région où elle vivait. À l’âge de huit ans, elle et sa famille 
ont été attaquées par un groupe de rebelles. Le père d’Hélène s’est enfui en Ouganda 
et sa mère a été enlevée par les assaillants. Tous les membres de la famille d’Hélène se 
sont retrouvés dans un camp de réfugiés en Ouganda huit mois après l’évènement qui 
les avait séparés. Jusqu’à ce qu’Hélène atteigne l’âge de 13 ans, sa famille et elle y sont 
demeurées. 
 
Durant la guerre en RDC, les attaques dont Hélène et ses proches ont été 
victimes ont été traumatisantes pour elle. La maison d’Hélène a été incendiée et elle a 
été témoin des coups portés à l’endroit de son père et du viol de sa mère. Par la suite, 
Hélène a manifesté des problèmes de sommeil. Elle faisait des cauchemars et hurlait 
durant la nuit.  
 
Le cheminement scolaire et l’adaptation scolaire. Hélène a fréquenté une école 
primaire avec un enseignement francophone en RDC de sa 1ère année à sa 2e année. 
Lorsqu’elle était dans ce pays, Hélène avait un rendement scolaire qui lui permettait de 
réussir ses niveaux chaque année. Hélène a dû suspendre son cheminement scolaire 
durant la période qui a suivi le jour où sa famille a été attaquée. Une fois arrivée en 
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Ouganda, elle a intégré une école où l’enseignement était en anglais. Compte tenu du 
fait qu’intégrer cette école représentait un défi énorme, elle a été orientée en 1ère année. 
Elle y a réussi sa 1ère à sa 4e année. Hélène a rencontré des difficultés à obtenir des 
résultats élevés, mais elle a toujours obtenu les notes de passage. Sur le plan du 
comportement scolaire, Hélène n’a jamais enfreint un règlement dans les différentes 
écoles qu’elle a fréquentées.  
 
2.1.2 Le vécu familial, le cheminement scolaire et l’adaptation scolaire d’Hélène au 
Québec  
 
Le vécu familial. En arrivant au Québec, à l’âge de 13 ans, Hélène, ses parents, 
ses frères et sa sœur se sont installés à Sherbrooke. Lorsqu’Hélène a eu 14 ans, sa sœur 
a eu un enfant et est demeurée avec le nouveau-né dans la maison familiale. Le père 
d’Hélène a complété un diplôme d’études professionnelles au Québec et depuis il 
travaille dans le domaine de la boucherie à temps plein. La mère d’Hélène a un emploi 
à temps plein comme caissière pour un producteur agricole. Hélène et les membres de 
sa famille parlent le swahili et le français et parfois l’anglais.   
 
Jusqu’à l’âge de 14 ans, Hélène a présenté des symptômes d’état de stress post-
traumatique. Régulièrement, alors qu’elle était assise au salon avec les membres de sa 
famille, elle se retirait soudainement pour aller pleurer seule à sa chambre. Peu de 
temps après son arrivée au Québec, elle a été référée à un psychologue du CLSC et elle 
a bénéficié d’un suivi pendant environ une année. Actuellement, ses symptômes ont 
complètement cessés. 
 
Le cheminement scolaire. En arrivant au Québec, malgré le fait que le dernier 
niveau scolaire qu’elle avait complété en Ouganda était la 4e année primaire, Hélène a 
été orientée dans la classe d’accueil d’une école secondaire publique. Elle présentait un 
retard scolaire important compte tenu de son âge. À ce moment-là, Hélène a rencontré 
des difficultés d’adaptation scolaire importantes et elle a été orientée dans la classe 
d’accueil en septembre suivant. À la fin de cette 2e année scolaire, le scénario s’est 
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répété, c’est-à-dire qu’Hélène a été classée encore en accueil. Hélène est maintenant à 
sa 3e année à la même école secondaire et toujours dans le programme d’accueil.  
 
Le rendement scolaire. Pendant les deux premières années à l’école québécoise, 
Hélène n’arrivait pas à obtenir un rendement de 60 % ou plus dans plusieurs matières, 
telles qu’en mathématiques, en français et en sciences. Par ailleurs, depuis qu’elle a 
commencé sa 3e année, ses enseignants lui mentionnent que son rendement s’améliore.  
 
Le comportement scolaire. Depuis son arrivée à l’école québécoise, Hélène 
adopte un comportement adéquat et lorsqu’elle est en classe, elle ne dérange ni ses 
enseignants ni les autres élèves.  
 
L’engagement scolaire. Hélène manifeste un engagement scolaire 
généralement constant  depuis qu’elle est arrivée au Québec. Il est rare qu’elle s’absente 
de l’école. Lors de ses deux premières années à l’école québécoise, après la fin des 
classes, il arrivait régulièrement qu’Hélène cache ses cahiers afin de faire croire à son 
père qu’elle n’avait pas de devoirs à faire. Depuis le début de la dernière année scolaire, 
Hélène lui expose tous les jours ce qu’elle a appris à l’école, révise ses leçons et fait 
les devoirs exigés. Dans le discours du père d’Hélène, il est mentionné que, depuis 
qu’elle est au primaire, sa fille aspire à devenir infirmière. De son côté, Hélène déclare 
qu’elle aimerait faire des études en médecine.  
 
2.2 Les facteurs qui influencent l’adaptation scolaire d’Hélène   
 
Hélène a un vécu pré-migratoire très éprouvant et marqué par des expériences 
qui ont affecté son adaptation scolaire après son arrivée au Québec, à commencer par 
le fait qu’elle présentait un état de stress post-traumatique. Ses expériences antérieures 
difficiles expliquent le fait qu’elle a été plus de deux ans à manifester des problèmes 
majeurs d’adaptation scolaire, principalement au plan du rendement. L’implication 
active de son père pour coordonner plusieurs sources de soutien afin de favoriser sa 
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réussite scolaire a été grandement bénéfique pour elle. Il a participé à une collaboration 
étroite avec les adultes de l’école, a exercé un suivi rapproché des efforts d’Hélène, 
s’est engagé à l’encourager lorsqu’elle s’améliorait et a même mandaté son frère et sa 
sœur pour l’aider. Hélène a eu également la chance d’être appuyée par ses pairs ainsi 
que par des intervenants communautaires de la région. En améliorant progressivement 
ses résultats et en étant encouragée par plusieurs d’entre eux, Hélène est devenue plus 
engagée dans ses travaux scolaires. Elle et son père rapportent toutefois qu’elle était 
désorientée en arrivant à l’école secondaire québécoise, à commencer par le fait qu’elle 
devait intégrer le secondaire alors qu’elle avait fait une 4e année primaire en Ouganda.  
 
2.2.1 Le père d’Hélène orchestre les sources de soutien disponibles pour que la réussite 
scolaire de sa fille se réalise   
 
Le père d’Hélène est proactif pour favoriser la réussite scolaire de sa fille, car 
c’est essentiel pour lui. Dans le discours d’Hélène comme dans celui de son père, il 
ressort que ce celui-ci est fortement impliqué pour favoriser l’adaptation scolaire de sa 
fille parce que pour lui, la réussite scolaire d’Hélène est l’assurance qu’elle aura un 
avenir favorable. Le père d’Hélène mentionne qu’il souhaite qu’elle réalise son projet 
de devenir infirmière. Il dit que la stratégie qu’il a choisie est de solliciter la 
participation de tous les acteurs qui peuvent intervenir pour favoriser l’adaptation 
scolaire de sa fille, tels que lui, les membres de sa famille, les adultes de l’école et les 
personnes-ressource de la communauté. D’ailleurs, s’il arrivait qu’un jour Hélène 
désire abandonner l’école, il explique qu’il s’adresserait auprès de toutes les personnes 
appropriées pour trouver une manière de la convaincre de persévérer (ses autres 
enfants, le psychologue, le médecin et les adultes de l’école).  
 
J’insiste toujours et je mets l’accent, qu’elle fasse tout de son mieux... Si tu n’as 
pas été instruit, qu’est-ce que tu peux devenir? C’est là où j’ai tout mon espoir. 
(Si Hélène disait qu’elle veut abandonner l’école) J’aurais à prodiguer des 
conseils, je ferais…de mon mieux, contacter tous les gens appropriés à cela et 
m’aider à prodiguer des conseils. Que ce soit ses frères, sa sœur, le psychologue, 
le docteur, à l’école. (Père d’Hélène) 
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 Le père d’Hélène s’informe régulièrement auprès des adultes de l’école sur 
l’évolution de l’adaptation scolaire d’Hélène et sur le fonctionnement scolaire. Selon 
le père d’Hélène, le partage régulier d’informations entre lui et les adultes de l’école 
est pertinent pour l’adaptation scolaire de sa fille et à ce niveau, il est proactif. Selon 
lui, « c’est très important (de travailler ensemble), avec parents et professeurs et tous 
les membres de l’école…À un nouvel arrivant, je lui dirais de faire le suivi, d’être tout 
le temps en collaboration avec les professeurs ». Il explique qu’en participant aux 
réunions de parents, en leur envoyant des courriels et en faisant des appels 
téléphoniques, il en retire deux principaux avantages. Premièrement, il obtient des 
informations lui permettant de connaître l’évolution de l’adaptation scolaire d’Hélène 
sur le plan du rendement, du comportement en classe et de l’engagement (présences, 
retard, assiduité dans les devoirs). Deuxièmement, ces communications régulières lui 
permettent de comprendre le fonctionnement de l’école et ainsi mieux y jouer son rôle 
de parent. Il rapporte qu’il va chercher des informations non seulement avec les 
enseignants, mais aussi avec le directeur de l’école par l’entremise de rencontres 
informatives et avec la commission scolaire, en faisant la lecture des documents 
explicatifs fournis. Il mentionne que de cette façon, il en apprend sur les diverses règles 
scolaires à suivre, sur les responsabilités des parents de signaler les absences des élèves 
et sur l’obligation de payer les frais de surveillance du dîner.  
 
 Le père d’Hélène informe son enseignante sur ses besoins et utilise les 
informations que cette dernière lui donne pour aider sa fille. Selon Hélène, depuis son 
arrivée à l’école québécoise, son père appelle régulièrement son enseignante de français 
et participe aux rencontres de parents. Elle dit que cette enseignante est de cette façon 
informée des besoins d’Hélène en français. De plus, les renseignements que cette 
enseignante communique sur les difficultés particulières d’Hélène sont pris en compte 
par son père pour l’aider dans les exercices à faire à la maison. Dans ces conditions, 
Hélène mentionne que son père comme son enseignante peuvent mieux connaître 
l’évolution de son adaptation scolaire et par conséquent mieux l’aider à réussir au plan 
scolaire.  
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Il (le père d’Hélène) téléphone encore ma madame, qui m’enseigne, le français, 
et il dit regardez, ma fille a de la difficulté ici, il faut l’aider comme ça. Elle ne 
comprend pas les verbes et ça et ça…par les téléphones, par les rencontres de 
parents. (Par la suite), comme notre professeur elle appelle chez nous…et puis là 
elle dit regarde j’ai de la difficulté ici et ici et puis là mon père il commence à 
m’aider, avec mes difficultés. (Hélène) 
 
Le père d’Hélène supervise de manière étroite l’emploi du temps d’Hélène afin 
qu’elle fasse ses devoirs. Tout d’abord, selon Hélène et son père, ce dernier exerce un 
suivi direct de son engagement au plan scolaire. Ils mentionnent qu’il lui rappelle tous 
les jours de prendre le temps de faire ses devoirs. Son père dit qu’il discute avec elle 
afin de planifier des moments pour faire ses travaux scolaires tout en considérant les 
autres activités sportives ou sociales qu’elle souhaite faire afin d’organiser son emploi 
du temps.  
 
Le père d’Hélène encourage en récompensant sa fille lorsque son rendement 
scolaire augmente. Hélène et son père rapportent aussi que celui-ci l’encourage en 
prenant le temps de vérifier ses résultats dans ses bulletins et en la récompensant 
lorsqu’ils augmentent. Du point de vue de son père, ces formes de reconnaissance 
améliorent l’engagement et le rendement scolaire d’Hélène. En effet, depuis que son 
père lui a dit qu’il lui payerait ce qu’elle aime lorsqu’elle aura de meilleures notes, elle 
est active dans ses cours.  
 
Le bulletin là…je le conserve…parce que nous devons faire un suivi, nous 
devons faire l’évaluation de son niveau… si elle a amélioré ou pas…pour qu’elle 
puisse fournir assez d’efforts…Elle négligeait ses cours…mais depuis que…j’ai 
essayé de les motiver (le père d’Hélène lui a dit) quand toi tu réussiras également, 
je te payerai aussi de très belles choses pour toi...actuellement vraiment elle est 
active. (Père d’Hélène) 
 
Le père d’Hélène donne des responsabilités à son fils et sa fille aînés pour qu’ils 
soutiennent Hélène au plan scolaire. Hélène et son père rapportent que celui-ci délègue 
des responsabilités au frère et à la sœur d’Hélène pour l’aider. Le grand frère d’Hélène 
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est responsable de superviser les devoirs d’Hélène et de faire des exercices avec elle 
dans le but de réviser la matière, principalement lorsque son père est en dehors de la 
ville à cause de son travail. De son côté, sa sœur a le mandat de collecter les bulletins 
d’Hélène et de les partager avec son frère afin que ce dernier l’aide là où elle rencontre 
des difficultés.  
 
2.2.2. Hélène bénéficie du soutien de ses pairs et des bénévoles de l’organisme 
communautaire pour améliorer son rendement et son engagement scolaire   
 
 Hélène a une relation harmonieuse avec des pairs qui l’aident à s’adapter au 
plan scolaire. Selon Hélène et son père, ses pairs la soutiennent dans ses apprentissages 
scolaires et lui permettent de se sentir appuyée pour persévérer dans ses études. Son 
père rapporte qu’il est important qu’il existe une relation harmonieuse entre Hélène et 
ses pairs afin d’obtenir de l’aide de leur part pour réussir à l’école. Selon lui, Hélène a 
les habiletés sociales pour entretenir de tels rapports. Il mentionne qu’heureusement, 
en plus de ne pas déranger les autres élèves, Hélène se démarque de ses camarades par 
son ouverture à l’autre et son esprit d’équipe. Hélène précise qu’elle et ses amis se 
donnent des explications sur les notions de mathématiques et s’organisent ensemble 
pour aller chercher de l’aide auprès de leur enseignant.  
 
On s’explique entre nous avec mes amis, les divisons…les soustractions… on 
peut s’aider pour monter… un peu à un peu on peut réaliser nos rêves. Donc on 
va étudier plus et il faut qu’on dise à notre professeur de nous aider, pour bien 
réussir notre examen, pour gagner notre vie. (Hélène) 
 
Hélène a accès à un soutien soutenu des adultes bénévoles d’un organisme 
communautaire pour améliorer son rendement et son engagement scolaire. Selon elle 
et son père, en allant aux activités d’aide aux devoirs dispensées par un organisme 
communautaire toutes les semaines, Hélène bénéficie de l’implication active d’adultes 
bénévoles qui favorisent son rendement et son engagement scolaires. Elle dit qu’ils lui 
donnent des exercices supplémentaires pour qu’elle réussisse mieux les évaluations 
données à l’école, tout en lui communiquant qu’elle a tout ce qu’il faut pour réussir. 
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Hélène rapporte que lors des périodes d’aide aux devoirs, elle réussit à faire les 
exercices exigés en mathématiques et en français et à utiliser des méthodes de travail 
plus efficaces. Selon elle, l’aide qu’elle obtient d’eux lui permet de croire qu’elle 
réussira ses études et son rêve d’être médecin. Son père précise que leur contribution 
est pertinente compte tenu du fait qu’il ne peut pas superviser les devoirs d’Hélène 
toute l’année puisqu’il a un emploi dans une région éloignée.  
 
2.2.3 À son arrivée à l’école québécoise, en plus d’avoir présenté des problèmes de 
santé mentale, Hélène a vécu plusieurs pertes de repères à cause du fonctionnement 
scolaire 
 
Les problèmes de santé mentale d’Hélène ont nui à son adaptation scolaire à 
son arrivée au Québec. Le père d’Hélène mentionne à plus d’une reprise dans son 
discours que l’état de stress post-traumatique de sa fille a défavorisé son adaptation 
scolaire lors de sa première année à l’école québécoise. En plus d’être moins disponible 
à faire les apprentissages scolaires, comme Hélène devait rencontrer souvent le 
psychologue, elle devait manquer régulièrement ses cours, ce qui selon son père ne l’a 
pas aidé. 
  
Le passage de l’école anglophone à l’école francophone a désorienté Hélène. 
En premier lieu, le père d’Hélène rappelle dans son discours le fait qu’après avoir 
fréquenté l’école francophone en RDC, elle a dû intégrer une école anglophone en 
Ouganda. Il soulève que plusieurs années après, en arrivant au Québec, elle s’est 
retrouvée dans une école où l’enseignement est en français. Selon lui, ces changements 
d’école où les langues d’enseignement ont été différentes expliquent pourquoi Hélène 
s’est sentie désorientée dans toutes les matières à l’école québécoise. 
 
Le fait d’être directement orientée au secondaire a été très difficile pour 
Hélène. Le père d’Hélène mentionne également que ce qui a été très difficile pour sa 
fille c’est de quitter la 4e année du primaire pour intégrer une classe du secondaire en 
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arrivant à l’école québécoise. Selon lui, cela explique pourquoi Hélène a eu de la 
difficulté à fonctionner au plan scolaire en arrivant au Québec.  
 
Entre les écoles fréquentées auparavant par Hélène et celle du Québec, il y a 
des différences au plan des matières enseignées. De plus, Hélène mentionne qu’elle ne 
se sentait pas préparée à fréquenter l’école québécoise parce que par rapport aux écoles 
en RDC ou en Ouganda, il existe des écarts concernant les matières enseignées. Elle 
précise que les cours de géographie et les cours d’éducation physique n’existaient pas 
dans les écoles qu’elle avait fréquentées auparavant.  
 
Entre les écoles fréquentées auparavant par Hélène et celle du Québec, il y a 
des différences concernant les sanctions appliquées par les enseignants. Hélène discute 
aussi beaucoup des écarts qui existent entre l’école en RDC et l’école au Québec 
concernant les sanctions envers les élèves en cas de non-respect des règlements 
scolaires. Hélène mentionne que les types de punitions appliqués par les adultes de 
l’école étaient étranges pour elle. À l’école québécoise, dans le cas où les élèves 
enfreignent les règles, ils doivent aller en retenue alors qu’à l’école congolaise, dans 
ces situations-là, c’est la sanction physique qui est appliquée.  
 
2.2.4 Les adultes de l’école doivent s’engager activement pour favoriser l’adaptation 
scolaire d’Hélène 
 
 Les enseignants devraient encourager davantage Hélène à persévérer au plan 
scolaire. D’une part, Hélène rapporte qu’à l’occasion il lui arrive de se décourager et 
de penser à abandonner l’école lorsqu’elle réalise qu’elle est en situation d’échec et 
qu’elle ne comprend pas la matière. Dans ces situations-là, elle mentionne qu’elle serait 
gagnante si ses enseignants lui offraient plus d’encouragements en lui disant qu’elle a 
les capacités de réussir et de réaliser ce qu’elle souhaite faire dans le futur. Hélène 
ajoute que ses enseignants devraient pousser les élèves à fournir plus d’efforts dans 
leurs travaux et à faire leurs devoirs à la maison. Selon Hélène, ces actions de la part 
des enseignants lui donneraient envie d’aller chercher plus d’aide auprès d’eux en leur 
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expliquant ce qu’elle ne comprend pas, ce qui aussi lui permettrait d’obtenir plus de 
soutien et d’être plus déterminée à poursuivre ses études (engagement).  
 
Si j’étudie et puis là j’ai plein de difficultés, je ne comprends pas et puis là je me 
décourage...Tout le temps j’ai 30, 40, je ne comprends pas…Je pense que je vais 
lâcher l’école...Peut-être ils(les enseignants) peuvent m’aider dans mes cours, 
pour m’avancer plus...me donner plus d’efforts et m’encourager. (Hélène) 
 
Les enseignants exercent un suivi rapproché afin de mieux répondre à ses 
besoins afin qu’elle s’adapte au plan scolaire. De son côté, le père d’Hélène est d’avis 
que grâce aux liens positifs qu’ils créent avec les élèves, les enseignants font un suivi 
rapproché auprès de chacun d’eux ce qui leur permet de mieux connaître leurs forces, 
leurs difficultés et leurs besoins, par exemple en identifiant les plus distraits. Il 
mentionne que l’enseignante d’Hélène a même facilité la mise en relation entre le 
psychologue du CLSC et Hélène lorsqu’elle a réalisé qu’elle avait des problèmes de 
santé mentale.  
 
Les adultes de l’école informent Hélène sur le fonctionnement de l’école à son 
arrivée. Par ailleurs, Hélène explique que certains adultes de l’école ont facilité son 
intégration à sa nouvelle école québécoise grâce aux informations qu’ils lui ont livrées 
dès ses premières journées. Hélène explique que le surveillant l’a accompagnée pour 
mieux s’orienter dans les différents locaux de l’école. Elle communique aussi de quelle 
façon sa première enseignante lui a expliqué le fonctionnement de l’horaire des classes, 
l’utilisation de son agenda et la façon dont les EII nouvellement arrivés sont classés 
dans les différents niveaux d’étude.   
 
3. LE CAS DE CAROLINE  
 
3.1 Le vécu de Caroline avant et après son immigration au Québec  
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3.1.1 Le vécu familial, le cheminement scolaire et l’adaptation scolaire de Caroline 
avant son immigration au Québec 
 
Caroline est une fille âgée de 17 ans née en RDC. Sa langue maternelle est le 
lingala.  
 
  Le vécu familial. Durant ses premières années de vie, Caroline a vécu avec son 
père, sa mère ainsi que ses deux sœurs aînées. À l’âge de deux ans, il y a eu la guerre 
dans la région où elle vivait et son père est décédé au combat. La mère de Caroline était 
en danger de représailles du camp ennemi. Elle a été forcée de quitter le pays et compte 
tenu du jeune âge de Caroline, celle-ci s’est exilée avec sa mère. Elles sont allées en 
République du Congo. Les sœurs de Caroline sont restées en RDC. Durant les 12 
années suivantes, Caroline et sa mère ont vécu seules en République du Congo. C’est 
lorsque Caroline a eu 14 ans qu’elle et sa mère ont été admises pour immigrer au 
Québec à titre de réfugiées.  
 
Le cheminement scolaire et l’adaptation scolaire. Dès sa première année et 
durant la majorité de son parcours primaire, Caroline a fréquenté l’école privée et a été 
scolarisée en français. Au début de sa 2e année, Caroline est allée dans une école 
publique catholique. Dès le milieu de l’année scolaire, voyant que ses notes aux 
examens étaient inférieures à ce qu’elle avait obtenu en 1ere année, sa mère a réinscrit 
Caroline à l’école fréquentée auparavant et elle y est restée jusqu’en 6e année. Les 
résultats de Caroline se sont améliorés dès ce deuxième changement d’école. Par la 
suite, Caroline avait l’habitude d’être une des élèves obtenant les meilleurs résultats de 
sa classe. De plus, au primaire, elle s’est absentée très rarement. Durant son secondaire, 
Caroline a également reçu un enseignement en français, dans une école publique. Ses 
résultats scolaires ont été inférieurs à son rendement au primaire, mais elle a maintenu 
une moyenne suffisante pour réussir ses cours. Avant d’immigrer au Québec, elle a 
commencé son 4e secondaire.  
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3.1.2 Le vécu familial, le cheminement scolaire et l’adaptation scolaire de Caroline au 
Québec    
 
Le vécu familial. Caroline et sa mère sont arrivées au Québec peu après 
l’anniversaire des 15 ans de Caroline. Depuis, elles vivent ensemble dans la ville de 
Sherbrooke. Diplômée au niveau secondaire en infirmerie en RDC, la mère de Caroline 
a occupé de manière temporaire un poste de préposée aux bénéficiaires à temps partiel 
durant la première année après son immigration au Québec. Elle est présentement sans 
emploi. Actuellement, à la maison, Caroline et sa mère parlent le lingala et parfois le 
français. 
 
Le cheminement scolaire. À son arrivée au Québec, Caroline a fait son entrée 
au programme régulier dans une école secondaire publique. Elle a été orientée dans un 
groupe de 2e secondaire dans le programme régulier. Caroline est présentement en 3e 
secondaire dans ce programme et toujours à la même école.   
 
Le rendement scolaire. Les résultats aux premiers examens que Caroline a faits 
en 2e secondaire ont révélé qu’elle était en situation d’échec en mathématiques et en 
français. Ses difficultés au plan du rendement se sont maintenues jusqu’à la fin de 
l’année et elle a dû recommencer son 2e secondaire à l’automne suivant. L’année 
scolaire suivante, Caroline a progressivement amélioré ses résultats et aux examens de 
fin d’année, elle a obtenu plus de 70 % dans toutes les matières. Depuis qu’elle a 
commencé son 3e secondaire, elle a obtenu des résultats favorables et elle réussit tous 
ses cours. 
 
Le comportement scolaire. De manière générale, depuis qu’elle fréquente 
l’école secondaire au Québec, Caroline adopte un comportement qui respecte les règles 
de son école. Durant la première année après son immigration, il est arrivé à quelques 
reprises que Caroline aille en retenue puisqu’elle s’absentait de l’école sans que sa mère 
soit avisée ou puisse justifier ses absences. Caroline rapporte que depuis qu’elle a 
recommencé son 2e secondaire, elle n’est plus jamais allée en retenue.   
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L’engagement scolaire de Caroline au Québec. À ses débuts à l’école 
québécoise, Caroline présentait un faible engagement scolaire, mais par la suite, son 
engagement s’est amélioré. Durant les premiers mois à sa nouvelle école, comme elle 
s’absentait régulièrement, Caroline allait à l’école seulement deux à trois jours par 
semaine. Elle a recommencé à aller à l’école régulièrement à la fin de l’année. Caroline 
mentionne qu’à son arrivée à l’école secondaire québécoise, elle ne fournissait pas 
d’efforts pour réussir au plan scolaire. Elle rapporte qu’elle ne portait pas attention à 
ses cours, ne se préoccupait pas de ses incompréhensions face à la matière, ne faisait 
pas ses devoirs et ne révisait pas à la maison. Elle mentionne aussi que contrairement 
à ce qu’elle faisait lorsqu’elle était à l’école congolaise, elle n’allait pas aux activités 
de récupération offertes sur l’heure du dîner. Depuis qu’elle a recommencé son 2e 
secondaire, Caroline fournit des efforts dans ses travaux scolaires. Elle est maintenant 
déterminée à réussir ses études et à aller à l’université. Elle souhaite exercer une 
profession qui l’amènera à voyager dans le monde, que ce soit chanteuse ou médecin.  
 
3.2 Les facteurs qui influencent l’adaptation scolaire de Caroline   
 
Une des valeurs importantes de la mère de Caroline est le succès dans les études 
et comme Caroline véhicule aussi cette valeur, elle tente à tout prix d’obtenir un bon 
niveau de réussite scolaire. Or, comme elle est très soucieuse de l’image qu’elle 
projette, rencontrer des difficultés importantes en arrivant à l’école québécoise, c’est-
à-dire être orientée en 2e secondaire, être en situation d’échec en français et en 
mathématiques, a créé chez elle un malaise qui l’a amené à se désengager au plan 
scolaire. Elle a réagi en évitant de faire face aux problèmes scolaires qu’elle rencontrait, 
en évitant de demander de l’aide et s’absentant fréquemment. Son désengagement 
scolaire a été renforcé par le fait qu’elle a été victime d’intimidation de la part de ses 
pairs de l’école. Sa mère s’est toutefois donné la mission d’œuvrer le plus possible pour 
que sa fille vive du succès au plan scolaire, d’autant plus qu’en tant que mère 
monoparentale, elle est le seul parent responsable d’aider Caroline à ce niveau. Ses 
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enseignants et ses amis ont agi avec Caroline d’une manière qui a répondu à son grand 
besoin d’être valorisée et lorsqu’elle a repris son 2e secondaire, l’image qu’elle projetait 
s’est améliorée, ainsi que son rendement et son engagement scolaire. Par ailleurs, de 
nombreux écarts entre l’école congolaise et l’école québécoise se sont avérés des 
obstacles à son adaptation scolaire et expliquent pourquoi Caroline a vécu des 
difficultés à ses débuts à l’école québécoise.  
 
3.2.1 Parce qu’elle y accorde une énorme importance, la mère de Caroline fait de la 
réussite scolaire de sa fille son objectif  
 
La mère de Caroline exprime à sa fille que sa réussite scolaire est essentielle 
pour préparer son avenir. En premier lieu, Caroline ainsi que sa mère rapportent que 
cette dernière s’attend à ce que sa fille soit en situation de réussite scolaire et elle se 
réjouit lorsque cela survient. Dans leurs discours, il est expliqué que Caroline doit 
profiter de la chance d’être au Canada pour faire ses études universitaires et bien 
préparer son avenir. Caroline et sa mère mentionnent que les opportunités d’être 
scolarisée et d’obtenir un bon emploi sont moins nombreuses en Afrique qu’au Canada 
et c’est pourquoi elle doit en profiter. L’adolescente communique que c’est que sa 
mère, qui voulait étudier lorsqu’elle était plus jeune, serait en colère si elle abandonnait 
ses études et c’est pourquoi elle veut persévérer (engagement). De son côté, la mère de 
Caroline communique que si sa fille n’étudie pas, son futur ne sera pas favorable car 
elle sera vouée à faire un travail dans de mauvaises conditions et à vivre avec peu de 
moyens financiers. La mère de Caroline mentionne qu’après son décès, sa fille doit 
avoir accès à une source de revenus sûre puisqu’elle devra subvenir seule à ses besoins. 
Elle dit que c’est actuellement le moment pour Caroline de réussir ses études puisque 
lorsqu’elle sera adulte, il sera difficile de recommencer à étudier.  
 
Y’en a d’autres enfants là-bas en Afrique qui cherche pour étudier…au 
Canada…Quand il aura eu un diplôme ici au Canada, il peut travailler partout, 
c’est bon…mais si toi quand tu es encore en bas au secondaire…tu peux 
souffrir…aller chercher l’emploi dans l’usine par ici par là pour gagner la 
vie…nous les parents aujourd’hui, il n’y a pas de chances d’étudier 
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beaucoup…quand on arrive ici en âge d’étudier il faut étudier…je ne peux pas 
rester avec toi toute la vie, je peux mourir aujourd’hui. Et tu (Caroline) vas gagner 
ta vie comment? (Mère de Caroline) 
 
Lorsque Caroline a de bons résultats scolaires sa mère est heureuse mais 
lorsqu’elle présente des difficultés, elle s’inquiète. Lorsqu’elle obtient des résultats 
plus faibles, la mère de Caroline est inquiète. Cela s’est passé lors de la première année 
à l’école québécoise au moment où Caroline s’est retrouvée en situation d’échec. Lors 
de la remise de bulletin suivante, comme les résultats scolaires de Caroline avaient 
augmenté et annonçaient la réussite de son 2e secondaire, sa mère est devenue très 
heureuse. Pour plaire à sa mère, Caroline rapporte qu’elle se donne le défi de 
l’impressionner en s’efforçant d’obtenir de bons résultats scolaires (engagement).  
 
La mère de Caroline communique avec les enseignants pour que tous aient les 
informations nécessaires pour favoriser sa réussite scolaire. D’autre part, Caroline et 
sa mère expliquent que cette dernière est mobilisée pour communiquer avec les 
enseignants et les autres adultes de l’école parce qu’elle sait que cela peut grandement 
aider à l’adaptation scolaire de Caroline. La mère de Caroline explique qu’elle se rend 
aux réunions de parents parce que selon elle cette participation est un témoignage 
d’amour envers son enfant. Lors de ces rencontres, elle dit qu’elle discute avec les 
personnes du secrétariat et les personnes chargées des absences afin de mieux 
comprendre comment Caroline travaille à l’école et pour obtenir des conseils pour 
mieux aider sa fille dans son adaptation scolaire. Elle explique aussi que lors de ces 
réunions, elle et les parents des autres EII peuvent communiquer les besoins particuliers 
de leurs enfants qui proviennent de différents pays en matière de discipline. Elle 
mentionne que suite à une de ces rencontres, le personnel de l’école a mis en place un 
système de contrôle afin que les élèves n’amènent pas de drogue à l’école. En outre, la 
mère de Caroline raconte qu’après avoir appris que sa fille s’absentait régulièrement 
de l’école et qu’elle signalait elle-même ses absences, elle est allée à l’école pour parler 
avec les personnes qui enregistrent les absences des élèves. Elle raconte qu’elle a donné 
son accord sur les sanctions qui doivent être octroyées à sa fille lorsqu’elle adopte un 
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tel comportement et leur a proposé d’utiliser un code secret afin qu’elle soit la seule à 
pouvoir signaler les absences de Caroline. De plus, après avoir su que sa fille était 
victime d’intimidation, la mère de Caroline mentionne qu’elle a informé ses 
enseignants rapidement à ce sujet. Ainsi, elle a pu apprendre la stratégie d’intervention 
de l’école pour enrayer l’intimidation. Elle a ensuite encouragé Caroline à informer les 
gens du secrétariat si elle était intimidée à une autre reprise.  
 
J’ai commencé à aller dans les réunions…je vais au secrétariat ou bien…vers les 
personnes qui sont chargées des absences…c’est important de communiquer…tu 
peux t’aider à donner l’éducation à l’enfant aussi…Ils(les adultes de l’école) 
vraiment ils (me) donnent une bonne formation puis un peu de conseils...(aux 
réunions de parents)on dit beaucoup de choses des enfants…Quand il(le parent) 
ne va pas à la réunion de parents…c’est qu’il n’aime pas même son enfant. (Mère 
de Caroline) 
 
La mère de Caroline sollicite le soutien des adultes de la communauté pour 
l’aider à soutenir sa fille dans son adaptation scolaire. De plus, Caroline et sa mère 
soulèvent que cette dernière sollicite également le soutien des personnes ressources de 
sa communauté dans son rôle de parent vis-à-vis la scolarité de sa fille. Caroline raconte 
que lorsqu’elle était en situation d’échec en 2e secondaire, sa mère a interpellé un leader 
d’une association de la diaspora congolaise pour avoir son avis sur les moyens d’aider 
sa fille au plan scolaire. D’autre part, la mère de Caroline rapporte qu’elle fréquente 
l’Église accompagnée de Caroline parce qu’ainsi elle se sent appuyée par le pasteur 
dans son discours qu’elle adopte auprès sa fille. La mère raconte que cet homme 
rappelle également aux enfants leur devoir de bien se comporter à l’école comme à la 
maison et de ne jamais cesser d’étudier.   
 
La mère de Caroline encourage sa fille à demeurer engagée au plan scolaire. 
De son côté, Caroline et sa mère mentionnent que cette dernière conseille régulièrement 
sa fille pour qu’elle demeure engagée au plan scolaire et qu’elle favorise sa motivation 
en la récompensant de ses efforts. En effet, Caroline mentionne que lorsqu’elle obtient 
de bons résultats à l’école, sa mère la félicite en lui donnant de l’argent ce qui la rend 
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fière d’elle. De son côté, sa mère dit qu’elle lui conseille d’éviter d’être avec d’autres 
élèves qui ont des comportements défavorables et qui ne valorisent pas l’école. Elle dit 
qu’elle lui rappelle les profits que son succès scolaire lui amènera et les avantages liés 
au fait de côtoyer de bons camarades. La mère de Caroline précise que suite à une 
discussion avec elle, sa fille lui déclaré qu’elle allait fournir dorénavant des efforts pour 
étudier et mieux réussir ses examens (engagement).  
 
(L’année passée) lorsque ma mère elle a vu mes notes elle a dit que non c’est 
bien. Là aussi lorsqu’elle a vu mon bulletin là elle était full contente. Elle m’a 
donné 50 pièces là avec des félicitations…avec mon bulletin là je suis assez fière 
là. Je suis allée la voir là…j’étais full contente là. (Caroline) 
 
Quand je suis avec elle je commence à lui donner un peu de conseils…de suivre 
l’étude très bien, demain, l’autre jour, tu pourras gagner ta vie, connaître 
l’emploi…il faut suivre les enfants qui sont bons pour gagner ta vie …je prends 
le temps seulement de lui donner ces conseils, c’est tout…Parce qu’il faut parler 
à l’enfant lentement…j’ai commencé à demander Caroline tu dois aller à l’école 
cinq jours comme ça comme ça…Caroline dit ok maman je vais faire l’effort 
pour étudier et gagner ma vie. (Mère de Caroline) 
 
3.2.2 Le fait que Caroline est soucieuse de ce qu’elle projette comme image influence 
son adaptation scolaire  
 
La peur de Caroline d’être perçue négativement par les autres lors de son 
arrivée à l’école québécoise a nui à son engagement scolaire. Selon Caroline, 
l’élément qui a défavorisé son adaptation scolaire lors de ses débuts à l’école 
québécoise est sa peur d’être perçue négativement. Caroline explique que 
contrairement à lorsqu’elle se sentait admirée par les autres lorsqu’elle était à l’école 
en République du Congo, lors de ses premières journées à l’école québécoise, elle 
ressentait de la honte. Elle dit qu’elle se voyait différente des autres élèves compte tenu 
de son habillement et de sa taille. De plus, elle mentionne qu’en classe elle évitait à 
tout prix de faire voir ses incompréhensions par rapport à la matière enseignée, c’est-
à-dire qu’elle évitait de lever la main pour poser des questions et ne communiquait pas 
avec ses enseignants pour obtenir d’autres explications. Actuellement, Caroline 
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rapporte que ce qu’elle conseille aux autres EII pour qu’ils s’adaptent de manière 
positive au plan scolaire, c’est de ne pas faire comme elle, mais plutôt d’aller chercher 
de l’aide pour surmonter leurs difficultés. De plus, elle explique que pour les EII, il 
vaut mieux de ne pas se fier à ce que les autres (élèves et enseignants) disent et pensent 
d’eux, mais plutôt avoir confiance en son propre potentiel pour réussir à l’école. 
 
(Lorsque Caroline était en République du Congo)…j’aimais ça là moi, savoir 
qu’il y a des gens qui m’admirent…Je suis arrivée là-bas (école secondaire 
québécoise) dans une gang de secondaire un là j’étais grande puis ils ont dit que 
non ta taille là, ton style ce n’est pas de secondaire un c’est du secondaire deux 
là.…j’avais assez honte…en plus mon accoutrement était…je regardais les autres 
comment ils étaient habillés et je me regardais ce n’était pas beau à voir…Je ne 
pouvais pas aller voir quelqu’un pour dire que je ne comprenais pas…Je gardais 
ça pour moi. (Caroline) 
 
 L’intimidation subie par Caroline de la part de certains de ses pairs lui a fait 
perdre l’envie d’aller à l’école. De plus, la mère de Caroline mentionne qu’à partir des 
discussions qu’elle a eues avec sa fille, elle a supposé que Caroline a perdu l’envie 
d’aller à l’école après les trois premiers mois passés au Québec parce qu’elle faisait 
rire d’elle et parce qu’elle était dénigrée par certains élèves.  
 
 Les enseignants de Caroline lui communiquent qu’elle a un potentiel de réussite 
au plan scolaire en l’encourageant activement dans les efforts qu’elle déploie. Par 
ailleurs, dans le discours de Caroline et sa mère, il est expliqué que les enseignants de 
Caroline savent que cette élève a besoin de sentir qu’ils croient en ses capacités au plan 
scolaire et c’est ainsi qu’ils interviennent avec elle. En effet, au même titre que sa mère 
le fait, comme ses enseignants s’attendent à ce que Caroline réussisse, ils exercent un 
suivi personnalisé auprès d’elle en l’encourageant à fournir davantage d’efforts, en 
soulignant ses succès, en lui communiquant les bénéfices futurs de ses efforts scolaires 
actuels. La mère de Caroline mentionne qu’à partir des informations que lui livrent les 
enseignants de sa fille, elle perçoit qu’ils ont confiance en son potentiel puisqu’ils lui 
disent qu’ils sont fiers d’elle, qu’elle travaille bien et qu’elle peut faire des études 
universitaires. Caroline valide les propos de sa mère en mentionnant que ses 
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enseignants ont de l’estime pour elle et qu’ils font un suivi serré de son évolution. Elle 
rapporte que ses enseignants croient en ses capacités d’obtenir un bon rendement 
scolaire puisqu’ils sont maintenant fiers d’elle et sollicitent sa participation en classe. 
Elle raconte l’épisode où son enseignante répondante a pris le temps de la féliciter 
d’avoir réussi son 2e secondaire devant tous les autres élèves de la classe.  
 
(Un enseignant) m’a dit que cet enfant, il peut aller à l’université, mais il faut 
l’encadrer très bien. Les enseignants quand je les vois là me disent…elle travaille 
très bien vraiment je suis fière de Caroline. (Mère de Caroline)  
 
Ils me suivent tout le temps-là tu sais…ils me font participer dans leurs 
affaires…Je pense qu’ils sont contents. Je trouve qu’ils sont fiers de moi là. Parce 
que y’a un prof de l’année passée, ma prof répondante… Jusqu’à cette année, elle 
est venue dans ma classe en français…me féliciter devant tout le monde. 
(Caroline) 
 
Les amis de Caroline lui font sentir qu’elle est appréciée telle qu’elle est. 
D’autre part, Caroline mentionne qu’elle est d’avis qu’afin d’avoir des chances de 
réussir au plan scolaire, en arrivant dans le nouveau pays, n’importe quel EII devrait 
tenter d’abord de se bâtir un bon réseau social. Caroline a été choyée à ce niveau 
puisque depuis qu’elle est arrivée à l’école québécoise, elle a eu la chance de se lier 
d’amitié avec certains de ses pairs avec qui elle a partagé des activités distrayantes, 
mais surtout avec qui elle s’est sentie appréciée et non rejetée. Elle raconte même 
l’épisode où elle s’est sentie moins différente des autres parce qu’un de ses camarades 
d’origine québécoise lui a mentionné que compte tenu de son accent, elle semblait avoir 
toujours vécu au Québec. La mère de Caroline rapporte même que les élèves qui 
autrefois l’intimidaient sont devenus ses amis. Caroline dit aussi qu’elle a de l’estime 
particulièrement pour une de ses amies qui l’acceptera toujours telle qu’elle est. 
Caroline et sa mère mentionnent qu’en côtoyant et en travaillant avec ces amis de qui 
elle se sent appréciée, Caroline se sent encouragée et s’adapte mieux au plan scolaire. 
L’adolescente précise qu’ils l’encouragent à améliorer ses résultats scolaires parce 
qu’ils croient en elle, ce qui l’incite effectivement à fournir des efforts dans ce sens 
(engagement).  
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3.2.3 Il y a des caractéristiques de l’école québécoise qui diffèrent de l’école 
congolaise qui ont représenté un obstacle à l’adaptation scolaire de Caroline  
  
Selon la mère de Caroline, contrairement à la République du Congo, comme 
au Québec les élèves fument et se donnent des baisers à l’école, l’adaptation scolaire 
de Caroline est moins bonne. La mère de Caroline exprime que ce qui distingue les 
écoles congolaises des écoles québécoises c’est que dans ces dernières, il n’y a peu de 
règles qui empêchent les élèves de consommer la cigarette et de s’embrasser entre eux 
dans les espaces communs, telles que devant les casiers. La mère de Caroline 
mentionne que dans le fonctionnement de l’école, l’absence de discipline liée à la 
cigarette et au fait que les élèves s’embrassent fait en sorte qu’ils sont distraits et cela 
nuit à leurs apprentissages scolaires. 
 
Comme la manière d’enseigner au Québec est différente par rapport à la 
République du Congo, l’adaptation scolaire de Caroline est plus difficile. Selon la 
mère de Caroline, la manière d’enseigner en République du Congo est bien différente 
de la manière d’enseigner au Québec. Elle explique que puisqu’en Afrique les 
enseignants ne reçoivent pas leurs salaires, ils ne donnent pas bien les cours et ne sont 
pas honnêtes dans les corrections qu’ils font des évaluations des élèves, c’est-à-dire 
qu’ils ont tendance à donner plus ou moins de points que ce que méritent les élèves. 
Dans ce contexte, elle mentionne qu’en arrivant au Québec, parce qu’elle n’avait pas 
reçu une bonne formation à son école secondaire antérieure, Caroline a eu du mal à 
s’adapter au type d’enseignement et a été orientée dans une classe de 2e secondaire, au 
lieu de continuer son cheminement normalement.  
  
Par rapport à la République du Congo, comme l’horaire de cours au Québec 
est différent, cela ne facilite pas l’adaptation scolaire de Caroline. Quatrièmement, 
Caroline rapporte que les différences au plan de l’horaire des cours entre l’école 
congolaise et l’école québécoise ont fait en sorte qu’elle s’est adaptée moins 
rapidement que les autres EII. Elle spécifie qu’elle a considéré cela étrange de devoir 
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changer de local à chaque période de classe. Elle dit aussi qu’elle perçoit les journées 
d’école très longues puisqu’en Afrique l’école se termine à midi alors qu’au Québec, 
elle se termine en fin d’après-midi.  
 
Au Québec, les parents doivent adapter leurs rôles vis-à-vis les absences des 
élèves de l’école qui sont différents de ceux qu’ils ont en République du Congo. De son 
côté, Caroline mentionne que ce qui est différent à propos des normes à suivre à l’école 
québécoise et à l’école congolaise c’est que les parents des élèves doivent toujours 
signaler et justifier les absences de leurs enfants auprès des intervenants scolaires. Elle 
mentionne que lors de ses débuts à l’école québécoise, cette façon de faire lui déplaisait 
puisqu’elle se disait que c’est à elle de décider d’aller ou non à l’école, sans devoir se 
justifier à qui que ce soit. Caroline raconte aussi qu’au début sa mère n’était pas au 
courant de cette façon de faire et qu’elle a mis un peu de temps avant de comprendre 
qu’elle a cette responsabilité en tant que parent. 
 
Mais là-bas ils s’en foutent carrément…C’est chacun pour soi là-bas. Mais ici on 
te surveille un peu on appelle les parents pour savoir, elle est où, c’est quoi le 
motif…pourquoi elle n’est pas là…moi je disais que c’est moi qui décide d’aller 
à l’école ce n’est pas eux qui me force d’aller….J’avais encore cette mentalité 
d’Afrique là…Ma mère elle était c’est quoi ça motiver?...elle disait je ne savais 
pas que je devais faire tout ce processus-là pour signifier que ma fille n’allait pas 
à l’école. (Caroline) 
 
Par rapport à la République du Congo, au Québec les normes de conduite des 
élèves vis-à-vis leurs enseignants sont différentes. Tout d’abord, Caroline et sa mère 
mentionnent que la façon dont les élèves doivent se comporter avec leurs enseignants 
diffère de ce qui se passe en République du Congo. Elles disent que contrairement au 
Québec, là-bas les élèves appellent leurs enseignants «maître» ou «maîtresse» et non 
par leurs prénoms. Caroline spécifie que dans son ancien pays, jamais elle ne pouvait 
regarder un enseignant dans les yeux. La mère de Caroline rapporte également que là-
bas les élèves ne se disputent jamais avec leurs enseignants.  
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Par rapport à la République du Congo, les sanctions que doivent subir les 
élèves lorsqu’ils ne respectent pas les règles au Québec sont différentes. 
Deuxièmement, dans leurs discours, Caroline et sa mère s’entendent pour dire qu’il 
existe aussi des différences au plan des mesures disciplinaires appliquées dans les 
écoles en République du Congo et celles dans les écoles au Québec. Elles rapportent 
que dans ce pays d’Afrique les enseignants ont l’habitude d’utiliser la force physique 
pour punir les élèves, alors qu’au Québec, une sanction couramment utilisée est la 
retenue. Caroline mentionne qu’elle a été étonnée en réalisant qu’au Québec, lorsqu’un 
élève manque de respect à un enseignant, il est retiré dans un local d’encadrement et 
parfois suspendu.  
 
Il faut laisser du temps aux EII pour s’adapter aux caractéristiques des écoles 
québécoises qui sont nouvelles pour eux. Caroline communique qu’en intégrant l’école 
dans un nouveau pays comme le Québec, les EII doivent s’adapter à une panoplie de 
différences, à de nouvelles habitudes et à de nouvelles personnes. Conséquemment, 
elle explique que les parents, les enseignants et les élèves eux-mêmes devraient ajuster 
leurs attentes envers leur rendement scolaire lorsqu’ils sont récemment immigrés. Elle 
explique qu’en leur accordant du temps et en évitant d’espérer qu’ils obtiennent de 
bons résultats immédiatement, ils favoriseront leur réussite scolaire. Caroline rapporte 
qu’une enseignante qui l’a vraiment aidée à s’adapter au plan scolaire s’est mise à sa 
place et a ajusté son enseignement en fonction de sa façon personnelle de comprendre 
les choses, et non en fonction de la manière commune aux autres élèves.  
 
(si Caroline était un parent d’un élève immigrant) mais on s’entend je ne 
m’attendrai pas à ce qu’il soit parfait dès le premier jour-là, c’est une nouvelle, 
puis c’est un nouveau pays, puis de nouvelles habitudes…Je vais lui laisser le 
temps de s’adapter…c’est sûr que le premier bulletin je ne m’attendrai pas à de 
vraiment bons résultats, vraiment incroyables. (Caroline) 
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3.2.3 Les activités artistiques offertes à l’école font ressentir du bien-être à Caroline  
 
Caroline mentionne aussi que ce qu’elle aime de sa vie à l’école ce sont ses 
cours d’art dramatique et les activités de danse le midi. Elle explique qu’elle se sentait 
bien dans sa classe d’art dramatique parce que c’était un espace où elle pouvait 
s’exprimer sans crainte d’être réprimandée. De plus, Caroline dit que les périodes du 
dîner où elle écoute de la musique et elle danse lui font du bien parce qu’elles lui 
permettent de se distraire et de se reposer au lieu d’être toujours concentrée sur ses 
cours.  
 
Le seul cours que je portais attention là c’était art dramatique...Parce que ce 
cours-là je pouvais m’exprimer là… j’aimais avoir un cours où je pouvais dire ce 
que je pense, sans…dire des affaires qui ne sont pas bien à dire. Le midi si on 
a…le local spécial…on met la musique…on danse…On essaie de s’amuser aussi 
parce que l’école on est tout le temps concentré là on est tout le temps à font 
là. (Caroline)  
 
4. LE CAS D’EMMANUEL 
 
4.1 Le vécu d’Emmanuel avant et après son immigration au Québec 
  
4.1.1 Le vécu familial d’Emmanuel avant son immigration au Québec 
  
Emmanuel est un garçon de 13 ans né en Tanzanie. Sa langue maternelle est le 
lingala. Emmanuel est le 2e enfant de sa famille, né deux ans après sa sœur. En raison 
de la guerre présente dans leur région, la famille d’Emmanuel s’était enfuie du Burundi 
deux ans avant sa naissance pour se réfugier dans un camp en Tanzanie. Emmanuel y 
a vécu les deux premières années de sa vie avec sa grande sœur, son père et sa mère.  
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4.1.2 Le vécu familial, le cheminement scolaire et l’adaptation scolaire d’Emmanuel 
au Québec   
 
Le vécu familial. À l’âge de deux ans, Emmanuel et sa famille ont immigré au 
Québec à titre de réfugiés et se sont installés dans la ville de Sherbrooke. Son frère est 
né l’année suivante et sa jeune sœur est née quatre ans plus tard. En arrivant au Québec, 
le père d’Emmanuel, diplômé de l’université burundaise, et sa mère, détentrice d’un 4e 
secondaire, ont fréquenté l’école aux adultes dans le programme de francisation. Ils ont 
ensuite intégré le marché du travail. Présentement, le père d’Emmanuel est défricheur 
saisonnier et sa mère est ouvrière dans une usine à temps plein. Lorsqu’Emmanuel a 
eu huit ans, lui et sa famille ont déménagé dans un autre quartier de Sherbrooke. À la 
maison, Emmanuel parle le français avec son frère, ses sœurs et ses parents mais ces 
derniers parlent lingala entre adultes.  
 
Le cheminement scolaire. Emmanuel a fait l’ensemble de son cheminement 
scolaire primaire dans des écoles publiques francophones. Après avoir fait sa 2e année 
dans sa première école, il a intégré une autre école dans son nouveau quartier. En 5e 
année, il a été orienté dans une autre école et a été inscrit dans une classe pour des 
élèves présentant des troubles de comportements (TC). En 6e année, pour poursuivre 
sa scolarité dans ce type de classe, il a dû changer d’établissement. Emmanuel est 
présentement à sa première année à l’école secondaire et toujours dans une classe TC.  
 
Dès la fin de sa maternelle, Emmanuel était plus agité que la plupart des enfants 
de son âge. À l’école, même si les enseignants lui rappelaient fréquemment de 
demeurer assis, il se levait de sa chaise et circulait constamment dans la classe. À la 
maison, il avait également du mal à faire des activités calmes avec ses sœurs et son 
frère, telles que regarder la télévision. En 3e année, Emmanuel a reçu le diagnostic de 
trouble déficitaire de l’attention avec hyperactivité (TDAH).  Durant cette année-là, il 
avait du mal à demeurer concentré sur ses tâches scolaires, c’est-à-dire qu’il ne pouvait 
pas poursuivre un exercice plus que quelques secondes. De plus, même s’il comprenait 
les règles de conduite en classe, il y bougeait sans cesse et adoptait des comportements 
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dérangeants pour les autres. Il a débuté un traitement pharmaceutique au cours de sa 3e 
année et il le suit toujours. Au cours des années suivantes, ses symptômes 
d’hyperactivité et d’inattention ont diminué durant certaines périodes, mais ils se 
manifestent toujours actuellement. 
 
Le comportement scolaire. De la 1ere à la 5e année du primaire, Emmanuel se 
querellait avec certains de ses pairs en raison des paroles et gestes déplaisants qu’il 
manifestait régulièrement. Lors de ces querelles, il posait des gestes physiquement 
agressifs envers les autres. Dans ce contexte, durant ces cinq années, il a été suspendu 
de l’école à plusieurs reprises. Ses comportements défendus ont diminué 
progressivement de la fin de sa 5e année à sa 6e année. Cette année-là, il a eu une seule 
suspension parce qu’il a frappé un autre élève. Depuis qu’il est au secondaire, il n’a 
pas été sanctionné une seule fois et mentionne ne pas avoir eu un mauvais 
comportement.  
 
Le rendement scolaire. Tout au long de son parcours primaire, Emmanuel a 
obtenu des résultats scolaires qui lui permettaient de réussir ses niveaux scolaires. 
Depuis la dernière année, même s’il rencontre des difficultés à obtenir de bonnes notes 
en français et en mathématiques, il a un niveau de rendement qui lui permet de réussir.  
 
L’engagement scolaire. Du début de son cheminement scolaire à maintenant, 
Emmanuel a toujours été un élève qui aime l’école et qui y est engagé. Il fournit des 
efforts dans ses travaux scolaires et a toujours complété tous ses devoirs et il aime les 
faire. Depuis le commencement de son niveau primaire, Emmanuel fréquente l’école 
sur une base quotidienne. Il rève de faire des études collégiales et universitaires afin de 
faire une carrière comme joueur de soccer professionnel.  
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4.2 Les facteurs qui influencent l’adaptation scolaire d’Emmanuel  
 
Comme Emmanuel présente un TDAH, depuis le début de son cheminement 
primaire, il manifeste des difficultés d’adaptation scolaire et principalement au plan du 
comportement. Bien qu’il mentionne qu’il comprenait les règles de son école, 
Emmanuel rapporte qu’il était impulsif et il ne les respectait pas. Ce qui a permis à 
Emmanuel de surmonter ses difficultés c’est qu’il a eu la chance d’être pris en charge 
par plusieurs adultes de son entourage. Grâce à leur volonté de le voir réussir au plan 
scolaire, ils se sont impliqués activement en influençant différents éléments qui 
peuvent avoir un impact sur son adaptation scolaire. En guise d’exemple, ses 
enseignants ont établi une bonne communication avec la famille d’Emmanuel. 
D’ailleurs, cela a permis aux parents d’Emmanuel de répondre à leurs multiples 
questions sur le fonctionnement de l’école québécoise qui était pour eux différent. De 
plus, il s’est avéré que les normes qui régissent les façons de se comporter dans le 
groupe de pairs d’Emmanuel peuvent favoriser son adaptation scolaire, tout comme lui 
nuire. Le fait de vouloir maintenir de bons rapports avec ses pairs plus âgés que lui 
l’encouragent à doser ses comportements dérangeants. Toutefois, au primaire, 
Emmanuel a été à quelques reprises suspendu parce qu’un autre garçon l’incitait à agir 
d’une manière inadéquate.  
 
4.2.1 Les adultes de l’entourage d’Emmanuel sont tous impliqués pour qu’il vive du 
succès au plan scolaire malgré son TDAH 
 
 Avec Emmanuel et les autres élèves, ses enseignants s’efforcent d’établir une 
relation harmonieuse. Tout d’abord, Emmanuel et sa mère communiquent que 
l’adolescent apprécie beaucoup la manière dont ses enseignants sont avec les élèves et 
c’est pourquoi il s’efforce d’écouter leurs conseils et de faire ce qu’ils lui demandent 
(engagement). Emmanuel explique qu’en dépit de ses limites dans la maîtrise du 
français à son arrivée à l’école, ses enseignants le comprenaient sans le faire répéter. 
Pour lui, cela est une marque de respect de leur part, d’autant plus que ses enseignants 
n’élevaient jamais la voix en présence des élèves. Maintenant qu’il est au secondaire, 
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Emmanuel mentionne qu’il aime particulièrement son enseignante répondante parce 
qu’elle est toujours disponible pour répondre à ses questions, parce qu’elle ne hausse 
pas la voix, parce qu’elle n’utilise pas de sacres et parce qu’elle est honnête. Selon sa 
mère, comme Emmanuel se sent bien en compagnie de ses enseignants actuels, elle 
remarque qu’il est à l’écoute de leurs consignes et fait les travaux scolaires qu’ils lui 
exigent (engagement).   
 
On voyait (au primaire) quand même il y a une adoration entre eux là, l’enfant et 
les enseignants. Il (Emmanuel) s’entend bien et puis il aime ses 
professeurs…quand son professeur lui donne des consignes…il fournit un effort 
pour les écouter là….Il respecte ses professeurs. (Mère d’Emmanuel) 
 
Les enseignants d’Emmanuel utilisent des stratégies d’intervention pour 
surmonter ses difficultés d’adaptation scolaire sur tous les plans. Selon Emmanuel et 
sa mère, de l’école primaire à maintenant, les enseignants ont utilisé de bonnes 
stratégies pour favoriser l’adaptation scolaire d’Emmanuel sur le plan de son 
comportement, mais aussi de son engagement et de son rendement. Premièrement, 
Emmanuel et sa mère mentionnent qu’ils travaillent pour aider Emmanuel précisément 
là où il rencontre des difficultés. Emmanuel dit que ses enseignants prennent des 
moyens pour que les mathématiques, matière qui est plus difficile pour lui, lui soient 
réexpliquées et mieux intégrées, c’est-à-dire en lui donnant des devoirs 
supplémentaires et en offrant des périodes de récupération dans cette matière. Il 
mentionne d’ailleurs que s’il était un enseignant qui désirait la réussite scolaire de ses 
élèves, il donnerait justement des cours d’appoint à ceux qui en ont besoin. De plus, il 
dit que maintenant qu’il est au secondaire et que les enseignants expliquent mieux, il 
comprend mieux la matière et cela fait en sorte qu’il veut persévérer dans ses études 
(engagement).  
 
Deuxièmement, l’adolescent et sa mère disent que ses enseignants croient en 
lui et misent sur son engagement scolaire puisque si l’adolescent exprimait vouloir 
abandonner ses études, ils tenteraient de le convaincre de continuer en le faisant prendre 
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conscience des conséquences futures reliées au décrochage. Dans cette situation, ses 
enseignants lui diraient aussi qu’il est un bon élève et qu’il mérite le succès. La mère 
d’Emmanuel précise que dans cette situation ses enseignants l’orienteraient vers des 
solutions pour surmonter ses difficultés au lieu d’abandonner l’école. Ces 
encouragements, selon Emmanuel, le convaincraient de continuer (engagement). 
 
Troisièmement, Emmanuel rapporte que depuis qu’il est au primaire, il 
remarque que ses enseignants aident les élèves à adopter un bon comportement entre 
eux. Dès ses débuts à l’école, ses enseignants intervenaient lorsqu’ils étaient témoins 
d’un manque de respect d’un élève envers Emmanuel, ce qui favorisait la qualité de ses 
relations avec ses pairs. Il raconte qu’un jour, un autre enfant l’a appelé «nègre» et un 
enseignant a rappelé à l’élève fautif que ses paroles étaient interdites et ce dernier lui a 
ensuite présenté des excuses. Emmanuel mentionne que l’enseignant qu’il a vraiment 
aimé c’est celui de 5e année, lorsqu’il a intégré la classe TC, parce qu’il lui apprenait 
comment établir des rapports respectueux avec les autres élèves ainsi que les 
conséquences négatives liées à des comportements insultants pour les autres. Enfin, 
Emmanuel rapporte que les récompenses que son enseignante répondante donne aux 
élèves de sa classe lorsqu’ils adoptent un comportement scolaire adéquat sont vraiment 
aimées de lui et de ses pairs. Il dit que lorsque les élèves passent des périodes de cours 
dans la bonne entente et sans se juger les uns et les autres, elle leur donne du temps 
libre pour discuter et faire des blagues.  
 
 Les intervenants et les psychologues scolaires aident Emmanuel à améliorer 
son comportement à l’école. De son côté, la mère d’Emmanuel rapporte qu’en plus des 
enseignants, elle perçoit que son fils a bénéficié de l’aide des intervenants et des 
psychologues des différentes écoles qu’il a fréquentées jusqu’à maintenant. Elle dit que 
les psychologues ont été présents pour écouter l’adolescent lorsqu’il agissait de 
manière inadéquate et qu’il était retiré.  
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 Les enseignants d’Emmanuel communiquent activement avec ses parents ce qui 
influence ces derniers à faire de même. Emmanuel et sa mère discutent aussi de leur 
satisfaction envers la grande implication des enseignants pour communiquer avec les 
parents de l’EII. Selon eux, cette implication incite ces derniers à créer un échange 
bidirectionnel d’informations pour qu’ensemble, ils soutiennent Emmanuel dans son 
adaptation scolaire. Selon Emmanuel et sa mère, en arrivant au Québec, les parents 
d’Emmanuel en savaient peu sur le fonctionnement de l’école. En guise d’exemple, la 
mère d’Emmanuel mentionne qu’ils n’étaient pas au courant de la façon de donner les 
cours et des moyens accessibles aux parents pour communiquer avec les enseignants. 
Dans ce contexte, la mère d’Emmanuel dit qu’ils ont profité des messages que les 
enseignants écrivaient dans l’agenda de l’enfant ainsi que des appels téléphoniques qui 
visaient à les informer. La mère d’Emmanuel rapporte aussi qu’ils ont appris qu’ils 
pouvaient, en sollicitant des rencontres, parler avec les enseignants lorsque leur enfant 
ne fonctionnait pas bien à l’école ou lorsqu’ils ne comprenaient pas ce qu’il apprenait 
à l’école. Emmanuel confirme les propos de sa mère en disant qu’au primaire, par 
l’entremise des feuillets d’informations envoyés en début d’année, des rencontres de 
parents et du fait que ses parents demandaient à leur tour des rendez-vous avec les 
enseignants, son père et sa mère ont pu obtenir les informations qu’ils avaient besoin. 
La mère d’Emmanuel rapporte que les rencontres de bilan de fin d’année animées par 
les enseignants lui permettaient d’apprendre sur les façons de conseiller son fils pour 
qu’il améliore son adaptation scolaire. Elle dit qu’elle appréciait aussi leurs appels 
téléphoniques qui visaient à les informer des écarts de comportement d’Emmanuel et 
des raisons pour lesquelles il avait été puni.  
 
On (les enseignants) envoyait des messages des fois…ils disaient le 
fonctionnement, ils faisaient toujours ça au début de l’année…Si tu (les parents) 
veux être respecté par eux (tu dois aller aux réunions de parents). (Au début du 
primaire) ils faisaient des rencontres…Mon père allait à l’école pis ma mère 
aussi…aux rencontres avec les profs…des fois ils prenaient des rendez-vous avec 
le professeur. (Emmanuel) 
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Maintenant qu’Emmanuel est au secondaire, sa mère dit qu’elle est satisfaite des 
intervenants, psychologues et enseignants de l’école puisqu’ils l’informent souvent de 
ce qui se passe à l’école et de leur manière de travailler avec Emmanuel. Durant la 
première rencontre entre les parents et les adultes de l’école secondaire, elle mentionne 
qu’elle et le père d’Emmanuel ont pu donner leur point de vue sur la façon de travailler 
de leur fils et sur ses difficultés. La mère d’Emmanuel dit qu’elle réalise que les efforts 
qu’elle et son mari font pour s’impliquer dans les communications entre la famille et 
l’école sont grandement appréciés par le personnel scolaire. Selon elle, en guise 
d’exemple, le simple fait de répondre à leurs demandes de vérifier et signer les papiers 
favorise l’harmonie dans les rapports qu’ils ont avec l’école et sans cette bonne entente, 
ils ne pourraient pas suivre le fonctionnement d’Emmanuel à l’école. Emmanuel est du 
même avis puisqu’il explique qu’en participant aux réunions de parents, ces derniers 
font un gage de respect envers les enseignants.  
 
Les parents d’Emmanuel lui expriment qu’ils croient en son potentiel de réussir 
des études avancées, à condition qu’il maintienne un bon niveau d’engagement. La 
mère d’Emmanuel rapporte qu’elle et son mari reconnaissent le courage de leur fils 
parce que malgré son TDAH et plus précisément ses difficultés d’attention, il persévère 
au plan scolaire et continue d’aimer l’école. Elle mentionne qu’ils sont impressionnés 
par son sens des responsabilités et qu’ils ne s’inquiètent pas de son avenir, parce qu’il 
continuera à fournir des efforts pour faire des études universitaires. Emmanuel 
communique qu’il comprend pourquoi ses parents l’apprécient parce que pour leur 
plaire, il désire adopter un comportement scolaire adéquat en plus de demeurer engagé 
dans ses études (engagement). Il raconte que lorsqu’il était en 5e année, il était en 
mesure de ne pas faire de comportements provocateurs puisqu’il réfléchissait à ses 
parents qui allaient être mécontents (comportement). La mère d’Emmanuel est aussi 
d’avis que si son fils réfléchit à ce que pensent ses parents de ses comportements 
inadéquats, il peut lui-même les cesser. Emmanuel explique que lorsque ses parents 
étaient en Afrique, ils ont travaillé fort afin que leurs enfants puissent aller à l’école et 
apprennent et c’est pour cette raison qu’aujourd’hui il ne veut pas abandonner ses 
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études (engagement). Emmanuel dit que ça se passe mieux avec ses parents depuis 
l’année dernière et qu’il apprécie cela parce qu’il constate que depuis qu’il a grandi, ils 
sont plus sévères vis-à-vis sa façon de s’adapter au plan scolaire. Il explique que son 
père le met en garde sur la façon dont, à partir de maintenant, il décide de sa vie future.  
 
La difficulté qu’il avait même à l’école (TDAH) ça ne marche pas bien, il ne 
réussissait pas bien à l’école…il n’avait pas de concentration sur les matières 
là…mais ce qu’on appréciait même…c’est qu’il aimait quand même étudier…et 
puis il aime l’école…il nous a impressionné. Quand il va voir que ce qu’il a fait, 
qu’on n’a pas nous-mêmes apprécié ça…qu’on n’est pas contents…il va d’abord 
se comporter bien quand même. (Mère d’Emmanuel) 
 
Les parents d’Emmanuel s’impliquent dans l’adaptation scolaire de leur fils en 
encourageant les efforts qu’il fournit. Emmanuel et sa mère rapportent aussi beaucoup 
que ses parents l’encouragent dans ses bons coups à l’école, qu’ils le récompensent 
lorsqu’il se comporte bien et qu’ils lui soulignent les efforts qu’il fait au plan du 
rendement en le référant à ses résultats obtenus. Lorsqu’une semaine passe sans qu’il 
fasse de gestes de provocations, Emmanuel dit qu’il est heureux que ses parents lui 
offrent des choses qu’il aime. D’autre part, la mère d’Emmanuel rapporte que depuis 
l’école primaire, le père et elle ont l’habitude de communiquer avec leur fils pour le 
conseiller sur la façon dont il doit se comporter au plan scolaire et sur les conséquences 
de ses provocations. Elle mentionne également que les formes d’encouragement et de 
reconnaissance qu’elle et le père d’Emmanuel utilisent aident vraiment leur fils à 
améliorer son comportement et son rendement scolaire.  
 
Les personnes ressources de la communauté s’impliquent auprès d’Emmanuel 
et de ses parents pour aider l’adolescent au plan scolaire. Selon la mère d’Emmanuel, 
elle, son mari et son fils sont aussi satisfaits des personnes ressources de la communauté 
qui agissent auprès des parents comme de l’adolescent pour favoriser son adaptation 
scolaire. Elles sont les personnes bénévoles qui accompagnent les familles immigrantes 
à leur arrivée au Québec, le coordonnateur d’un organisme communautaire et une 
intervenante du CLSC. La mère d’Emmanuel dit que ces différents acteurs de la région 
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contribuent à ce qu’elle et son mari soient informés sur le fonctionnement de l’école, 
qu’Emmanuel soit appuyé dans ses apprentissages scolaires et qu’il soit aidé pour 
améliorer son comportement. La mère d’Emmanuel explique que la première chose 
que les bénévoles qui accueillent les nouvelles familles font c’est d’apprendre aux 
parents l’horaire des classes et l’existence d’un service de garde dans les écoles. Elle 
dit que le coordonnateur de l’organisme communautaire qui a des expériences dans le 
milieu scolaire a pu répondre à tout moment à leurs questions concernant 
l’enseignement donné à leurs enfants. De plus, la mère d’Emmanuel rapporte que 
l’implication de cette personne a favorisé le rendement scolaire de son fils puisqu’elle 
l’a aidé à faire ses devoirs et lui a donné des explications supplémentaires sur la 
matière. La mère d’Emmanuel dit qu’elle remarque que son fils apprécie maintenant 
ce coup de main puisqu’il a tendance à se rendre lui-même aux activités d’aide aux 
devoirs organisés par la ressource communautaire. Elle dit qu’à l’aide aux devoirs il se 
fait expliquer une deuxième fois la matière reçue précédemment à l’école et il réussit 
ensuite mieux les évaluations (rendement). Enfin, la mère d’Emmanuel rapporte que 
l’intervenant du CLSC aide l’EII depuis sa 1ière année en discutant avec lui de ses 
comportements problématiques et le conseille à ce niveau. Elle dit qu’avec lui 
l’adolescent répond bien. 
 
Comme (coordonnateur de l’organisme communautaire)…il l’aide (Emmanuel) 
beaucoup puisque même à l’aide aux devoirs…il lui donne un coup de main aussi 
pour expliquer…quand il y a des matières qu’il n’a pas bien suivies à l’école 
là…par exemple puisque dans les cours, il y a des cours qu’on lui donne à l’école 
qui n’a pas bien compris, mais il va dire non je vais aller là-bas…(recevoir) des 
explications pour que j’aille compris bien ça. L’intervenant du CLSC, lui il nous 
aidait beaucoup depuis qu’il a commencé là-bas, la première année…il va là-bas 
il demande comment ça passe à l’école et puis il lui demande à Emmanuel…puis 
ils se parlent…et puis Emmanuel il lui répond bien là…il lui donne aussi des 
conseils, comment il peut se comporter. (Mère d’Emmanuel) 
 
4.2.2 Emmanuel doit être avec des pairs qui ont de bonnes normes de conduite pour 
que son adaptation scolaire soit favorisée 
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Emmanuel a toujours eu des rapports respectueux avec plusieurs de ses pairs 
et il souhaite que cela demeure. Dans son discours et celui de sa mère, il est dit que 
malgré le fait que depuis le début de son primaire Emmanuel dérange les autres par ses 
comportements, il a jusqu’à maintenant eu la chance d’être entouré de pairs avec qui il 
partage des relations harmonieuses et d’amitié et il souhaite que ça reste ainsi. Il 
rapporte qu’avec ses amis, il a connu que des comportements respectueux, c’est-à-dire 
que personne ne l’énervait. Dès sa 1ière année, Emmanuel raconte qu’il s’est fait 
plusieurs amis qui voulaient être avec lui et avec qui il aimait passer du temps, que ce 
soit pour faire du sport ou pour se raconter des blagues. Sa mère confirme son discours 
en disant qu’il aimait jouer avec les autres. Maintenant qu’il est au secondaire, il dit 
qu’il s’entend bien avec plusieurs des autres élèves de sa classe et cela lui plait. 
Emmanuel mentionne qu’il s’amuse aussi en dehors de l’école en passant du temps 
avec ses amis du quartier. 
 
Je connaissais plein de monde (à la maternelle), j’avais des amis…je m’entendais 
bien avec…les gens puis…personne ne m’énervait vraiment là (au primaire)…je 
n’avais pas de problèmes avec les autres…Ça se passait bien…on faisait des 
blagues…pis on riait…j’aimais ça…on était à récré pis je leur disais s’ils 
voulaient jouer au soccer avec moi puis ils disaient toujours oui là…nous on ne 
nous manquait pas de respect là. (Au secondaire) J’aime ça, je m’entends avec 
des personnes de ma classe. (Emmanuel) 
 
 Emmanuel suit les conseils de ses amis sur la manière de se comporter avec ses 
pairs plus âgés du secondaire. Emmanuel mentionne que ses amis l’ont informé qu’au 
secondaire il y a des pairs maintenant plus âgés que lui qui ne tolèrent pas ses 
provocations et comme il ne souhaite pas les énerver, il veut cesser ces comportements 
dérangeants (comportement).  
 
L’adaptation scolaire d’Emmanuel peut être défavorisée par les mauvais 
comportements de certains de ses pairs. D’un autre point de vue, Emmanuel comme 
sa mère communiquent qu’il côtoie des pairs qui exercent une influence négative sur 
son engagement et son comportement scolaire parce qu’ils l’amènent à mal se 
comporter. Pour sa part, la mère d’Emmanuel mentionne qu’en 5e année, c’est avec un 
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autre garçon que son fils avait adopté des comportements défendus et cela les a amenés 
à être suspendus (comportement). Elle rapporte aussi qu’actuellement, avec le père 
d’Emmanuel, ils sont inquiets que leur fils se lie à des pairs du secondaire qui ont des 
comportements qui peuvent l’encourager à abandonner l’école (engagement), c’est-à-
dire des adolescents qui sont voyous et qui fument. De son côté, Emmanuel rapporte 
qu’il doit ignorer certains élèves de sa classe du secondaire qu’il n’aime pas afin 
d’éviter de répondre lorsqu’ils le dérangent et par conséquent être lui-même puni 
(comportement). Il précise que ce qu’il n’aime pas dans leurs comportements c’est 
qu’ils manquent de respect et sacrent. Il rapporte que pour contribuer à leur adaptation 
scolaire, il conseille aux autres EII d’être concentrés sur eux-mêmes et d’éviter de 
réagir aux attitudes négatives et aux niaiseries de leurs pairs.   
 
Il y’a des élèves que je n’aime pas là (dans sa classe au secondaire)…y’a trois 
filles dans notre classe qui sacrent là. S’ils (les élèves de sa classe) me disent 
quelque chose, je ne veux juste ne pas les voir pis je ne veux pas répondre parce 
que je vais avoir une conséquence. Ou des retenues…(Ce qu’Emmanuel 
conseillerait à un autre EII) Fie-toi pas à ce que les autres disent pis…les autres 
personnes qui sont négatives pis qui disent plein d’affaires…pis concentre-toi 
juste sur toi. Pis ça ira bien…si quelqu’un fait une niaiserie, ne t’embarque pas 
là-dedans. (Emmanuel) 
 
4.2.3 Il y a plusieurs activités intérieures et extérieures qu’Emmanuel aime faire 
 
 Dans leurs discours, Emmanuel et sa mère mentionnent qu’il est un garçon qui 
a une passion pour les jeux vidéo. Sa mère précise que grâce à ce passe-temps, 
Emmanuel peut se distraire et cela lui apporte du bien. Elle dit que les jeux vidéo 
expliquent pourquoi son fils est généralement plus calme lorsqu’il est à la maison.  
 
Emmanuel et sa mère discutent aussi des activités offertes par l’école en dehors 
des heures de classe qui sont bénéfiques pour Emmanuel. Ce dernier mentionne qu’il 
apprécie le fait qu’à l’école secondaire, il a maintenant du temps durant la pause du 
midi pour aller se promener dehors et pour écouter des films. De son côté, sa mère 
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mentionne qu’elle tient à inscrire Emmanuel à des activités estivales organisées par 
l’école puisqu’il est important qu’il ait la chance de participer. 
 
 Enfin, Emmanuel et sa mère sont d’avis que l’activité sportive qu’il aime le plus 
c’est le soccer. L’adolescent mentionne qu’il apprécie ce sport qu’il pratique dans le 
cadre des cours d’éducation physique parce que cela l’amène à pouvoir courir à 
l’extérieur. Selon sa mère, Emmanuel n’aime pas toutes les activités mais surtout les 
activités physiques qui lui font prendre l’air.  
 
4.2.4 Entre le Burundi et le Québec, il existe des différences à propos des normes qui 
caractérisent les rapports enseignants-élèves et cela rend plus difficile l’adaptation 
scolaire de certains EII. 
 
Dans le discours de la mère d’Emmanuel et de ce dernier, il est mentionné qu’il 
existe des différences entre le Burundi et le Québec quant à la nature des rapports entre 
élèves et enseignants. La mère d’Emmanuel rapporte que contrairement à ici, les élèves 
au Burundi ne peuvent pas discuter avec leurs enseignants et ne peuvent pas faire ce 
qu’ils veulent, car ils peuvent être punis. Elle dit d’ailleurs que contrairement au 
Burundi, ce sont d’abord les droits des enfants qui comptent ici. Elle rapporte qu’il y a 
dans les écoles québécoises des enfants qui respectent leurs enseignants et d’autres qui 
ne le font pas. De son côté, Emmanuel mentionne qu’il sait qu’au Burundi, les élèves 
appellent différemment leurs enseignants, c’est-à-dire en leur disant « maîtres », et 
évitent de nommer leurs prénoms.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 CINQUIÈME CHAPITRE   
LA DISCUSSION 
 
 L’objectif de ce mémoire était d’identifier ce qui influence l’adaptation scolaire 
des EII, à partir des perceptions des adolescents issus de la RGLA et de leurs parents. 
Plusieurs explications avaient été identifiées au sein des études passées et celles-ci ont 
été recensées dans le 2e chapitre. Il est pertinent d’observer si les résultats de la présente 
étude valident, complètent ou confrontent les recherches antérieures. Ainsi, dans un 
premier temps, seront présentés les principaux facteurs qui influencent l’adaptation 
scolaire des EII de la RGLA révélés dans le cadre cette recherche ainsi que les liens à 
faire avec les résultats identifiés dans la recension des écrits. Un sous-objectif de ce 
mémoire était d’explorer le rôle des relations sociales dans l’adaptation scolaire de ces 
élèves, rôle mis de l’avant à partir du modèle du capital social de Coleman (1988). Les 
liens entre le capital social et les résultats seront donc discutés. Par la suite, une critique 
des caractéristiques méthodologiques de cette recherche sera faite. Enfin, à l’issue de 
cette discussion, une réflexion sur les implications de cette étude dans les stratégies qui 
doivent être favorisées pour répondre aux besoins des EII sera effectuée.  
 
1. LES FACTEURS QUI INFLUENCENT L’ADAPTATION SCOLAIRE DES ÉLÈVES ISSUS DE 
L’IMMIGRATION DE LA RÉGION DES GRANDS LACS D’AFRIQUE  
 
1.1 Le contexte de guerre présent dans les pays de la RGLA et les lourdes épreuves 
vécues par les EII  
 
L’analyse des quatre cas des élèves issus de la RGLA permet d’identifier les 
évènements particuliers qu’ils ont vécus dans le contexte de guerre présent dans ces 
pays de l’Afrique depuis une vingtaine d’années (Lushima, 2008). Tous les élèves ont 
vécu au moins une situation parmi les suivantes: être témoin de la violence envers ses 
parents, être séparé de ses parents des membres de sa famille sur de longues périodes 
de temps, avoir perdu un ou deux parents et s’exiler dans des camps de réfugiés ou dans 
d’autres pays. Ces évènements de leur vécu pré-migratoire ont affecté la santé mentale 
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des EII, leur cheminement scolaire ou la disponibilité des ressources au sein des 
familles. Conséquemment, leur vécu pré-migratoire a eu une influence sur leur 
adaptation scolaire au Québec.  
 
Le vécu d’Hélène et de Ludovic s’est avéré traumatisant et explique pourquoi 
ces EII manifestent des fragilités au plan psychologique qui se répercutent sur leur 
adaptation scolaire. Hélène a vu ses deux parents être subitement violentés, a été 
séparée d’eux pendant plusieurs mois et a présenté un état de stress post-traumatique. 
C’est un an seulement après son arrivée au Québec que les symptômes traumatiques 
ont diminué et qu’elle a été en mesure de mieux fonctionner à l’école. Elle a été 
finalement capable de faire ses devoirs, un exercice qui était auparavant impossible 
pour elle compte tenu de son état psychologique. De son côté, le cas de Ludovic permet 
de supposer que faire face au décès de ses deux parents à l’âge de six ans lui a causé 
des difficultés au plan socioaffectif. Depuis qu’il est orphelin, Ludovic vit des relations 
qui semblent insatisfaisantes avec ses pairs ainsi qu’avec les adultes de son entourage 
qui ont un impact négatif sur son adaptation scolaire.  
 
La guerre qui sévit dans les pays de la RGLA oblige aussi les élèves à suspendre 
leur cheminement scolaire durant de longues périodes, en plus de devoir subir des 
changements d’écoles, souvent dans les camps de réfugiés où ils se sont déplacés. Ces 
réalités ont des conséquences sur leur adaptation scolaire avant leur immigration, mais 
aussi une fois les EII arrivés à l’école québécoise. L’histoire d’Hélène illustre bien ce 
phénomène puisqu’elle a cessé de fréquenter l’école pendant au moins huit mois puis 
une fois installée dans un camp en Ouganda, elle a intégré une école où l’enseignement 
se faisait en anglais. Ces épisodes de son cheminement scolaire ont nui également à 
son adaptation scolaire au Québec puisqu’elle y est arrivée en situation de grand retard 
scolaire compte tenu de son âge (à 13 ans elle avait fait un 4e primaire). De plus, 
lorsqu’elle est arrivée à l’école québécoise francophone elle était habituée à un 
enseignement anglophone.  
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L’analyse des cas de Caroline et de Ludovic nous montre aussi le sort des 
familles qui sont séparées ou doivent faire face à la mort d’un ou des parent(s). L’autre 
conjoint ou le membre de la famille élargie qui adopte l’enfant doit assumer seul les 
responsabilités parentales qui sont de favoriser la réussite scolaire des EII dans leur 
nouveau pays. Pour la mère de Caroline et la tante de Ludovic, cette situation les amène 
à vivre du stress pour rassembler tous les facteurs qui permettront de répondre aux 
besoins de leur enfant, en plus de les aider à s’adapter au plan scolaire, malgré la 
précarité des ressources humaines et économiques.  
 
Peu d’études qualitatives recensées ont tenu compte de l’impact des épreuves 
familiales causées par les conflits de guerre pré-migratoire sur l’adaptation scolaire des 
EII. Toutefois, les études d’Adutwum (2009), de Suárez-Orozco et al. (2009) et de Tan 
(2010) avaient pour leur part révélé que la monoparentalité, caractéristique commune 
à plusieurs familles immigrantes, est un des facteurs qui rend plus difficile l’implication 
des parents dans la vie scolaire de leurs enfants. Ils avaient aussi identifié que cette 
caractéristique familiale nuit à l’adaptation scolaire des EII, au même titre que le 
manque de temps et d’argent. 
 
Par ailleurs, les travaux de Bouteyre (2004) et de Duong (2005) qui ne visaient 
pas à identifier ce qui détermine l’adaptation scolaire des EII mais à comprendre les 
bouleversements et les traumatismes vécus par les familles immigrantes, ont révélé que 
les séparations familiales et les exils en camps de réfugiés mettent à risque les adultes 
comme les enfants de développer des difficultés d’adaptation dans leur pays d’accueil 
et des problèmes de santé mentale.  
 
Les résultats de ce mémoire révèlent que le vécu pré-migratoire des EII de la 
RGLA doit être considéré dans le processus d’adaptation scolaire dans le nouveau pays. 
Toutefois, une des lacunes importantes de la présente étude est qu’elle ne tient pas 
compte de l’impact des expériences blessantes et traumatisantes vécues par les parents 
des EII. Il est probable que les difficultés d’adaptation des parents et leurs problèmes 
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psychologiques conséquents à de telles expériences pré-migratoires influencent 
l’adaptation scolaire de leurs enfants.  
 
1.2 Les EII sont déstabilisés par les nombreuses différences reliées à leurs 
expériences scolaires antérieures  
 
Tous les parents et les EII rencontrés témoignent des écarts qui existent dans 
les caractéristiques des écoles de la RGLA et celles de l’école québécoise et qui 
confrontent les EII dès le début de leur cheminement scolaire dans leur nouveau pays. 
Les participants à cette étude expliquent que ces différences amènent les EII à se sentir 
désorientés, ce qui a une incidence sur leur processus d’adaptation scolaire à l’école 
québécoise. De plus, quelques-uns mentionnent que les façons de faire dans les écoles 
du Québec ne favorisent pas l’adaptation scolaire des EII.  
 
La majorité des participants expliquent que par rapport aux écoles de la RGLA, 
les règles de conduite des élèves au Québec sont très différentes de ce qu’ils ont connu 
auparavant. La manière dont les élèves doivent agir avec leurs enseignants les surprend 
lorsqu’ils découvrent qu’ils peuvent les appeler par leurs prénoms, les regarder dans 
les yeux et même débattre d’un sujet avec eux. Selon Ludovic et sa tante, ces manières 
d’être incitent les EII à manquer de respect aux adultes de l’école et conséquemment, 
à adopter un comportement qui nuit à leur adaptation scolaire. Le fait que les élèves 
puissent s’embrasser à l’école et fumer la cigarette autour des établissements scolaires 
inquiète aussi la mère de Caroline et la mère d’Emmanuel. La mère de Caroline est 
d’avis que ces permissions nuisent à la concentration des élèves à l’école et du même 
coup, à leur adaptation scolaire.  
 
Ce qui ressort également de l’analyse des cas c’est qu’au Québec, la manière de 
sanctionner les élèves qui se comportent mal diffère beaucoup de celle des pays de la 
RGLA. Il semble que pour les EII, les mesures disciplinaires utilisées dans les écoles 
québécoises ont peu d’incidence sur leurs comportements. Ils s’étonnent de voir qu’à 
l’école québécoise la punition physique n’est pas appliquée. De plus, selon la mère 
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d’Emmanuel ainsi que la tante de Ludovic, contrairement à ce qui se passe dans les 
pays africains d’où ils arrivent, les enseignants du Québec sont beaucoup moins enclins 
à sanctionner les élèves puisqu’ici, les droits des enfants sont prioritaires aux droits des 
adultes. Selon elles, cette situation encourage les élèves à ne pas suivre les consignes 
des enseignants concernant les travaux à faire ou concernant leur comportement en 
classe. Conséquemment, les EII sont moins attentifs aux enseignements et sont moins 
bien préparés aux examens. Les EII nous expliquent aussi comment à leurs débuts à 
l’école québécoise, ils ne percevaient pas la retenue, une sanction commune à plusieurs 
milieux scolaires québécois, comme une réelle punition.  
 
 Le programme scolaire dans les écoles du Québec est aussi différent de celui 
des écoles des pays où résidaient les EII rencontrés. Pour certains d’entre eux, ces écarts 
les ont amené à vivre des échecs ou des difficultés à avoir un rendement scolaire 
suffisant dans certaines matières. Dans le cas de Ludovic et d’Hélène, ce sont surtout 
les matières enseignées au Québec qui sont nouvelles pour eux qui ont fait en sorte 
qu’ils ne se sentaient pas préparés à fréquenter l’école québécoise ou leur ont fait vivre 
des échecs, comme l’anglais, la géographie et l’éducation physique. De plus, la mère 
de Caroline communique que la qualité de l’enseignement des écoles congolaises, vu 
leur manque de ressources, est nettement inférieure à celle de l’enseignement dans les 
écoles du Québec et cela rend susceptibles les EII nouvellement immigrés de ne pas 
bien réussir les évaluations demandées.  
  
 La perte de repères des EII vis-à-vis les règlements scolaires, les sanctions 
appliquées par les adultes de l’école ou les caractéristiques des programmes scolaires 
n’avait pas été identifiée comme un facteur influençant l’adaptation scolaire des EII 
dans les études de la recension.  
 
Par ailleurs, des auteurs qui n’ont pas cherché à comprendre le processus 
d’adaptation scolaire des EII mais plutôt à documenter les défis particuliers des enfants 
immigrants dans leur milieu scolaire avaient identifié qu’ils ont comme tâche de se 
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créer de nouvelles références vis-à-vis le fonctionnement scolaire du pays d’accueil 
(nouvel horaire, nouvelles matières, etc.). De plus, ces auteurs avaient mentionné que 
les EII sont appelés à devoir conjuguer avec de nouvelles normes de conduite à suivre 
à l’école et de nouvelle conception des droits des enfants (Bouteyre, 2004, Hohl et 
Normand, 1996). Un apport important de la présente étude est qu’elle permet de voir 
que les caractéristiques de l’école québécoise qui sont pour les EII des éléments 
nouveaux peuvent les déstabiliser et rendre plus difficile leur adaptation scolaire.  
 
1.3 Lors des premières expériences des EII à l’école québécoise, leurs parents ne 
comprennent pas comment s’impliquer  
 
Les parents des EII de la RGLA vivent aussi une perte de repères en découvrant 
les caractéristiques de l’école québécoise et cela rend plus difficile leur implication 
dans la vie scolaire de leurs enfants. Caroline et sa mère expliquent comment cette 
dernière a pris quelques mois à comprendre son devoir de signaler et justifier les 
absences de sa fille, responsabilité que les parents n’ont pas en République du Congo. 
Bien qu’Emmanuel n’ait pas rencontré le défi de devoir s’adapter aux caractéristiques 
de l’école québécoise à un âge avancé comme les autres élèves rencontrés, comme ses 
parents étaient issus du système scolaire burundais, ce sont eux qui avaient un plus 
grand besoin d’informations à leur arrivée au Québec. En guise d’exemple, ils 
s’interrogeaient sur l’enseignement donné aux élèves et sur les modes de 
communication entre l’école et eux.  
 
 Les études d’Adutwum (2009) et de Suárez-Orozco et al. (2009) avaient aussi 
révélé que les parents des EII sont parfois limités à aider leurs enfants dans leur 
adaptation scolaire puisqu’ils ont vécu, dans leur pays d’origine, avec un système 
d’éducation qui diffère de celui du Québec. Ils avaient identifié entre autres que les 
parents sont désorientés face aux responsabilités qu’ils doivent assumer dans la 
scolarité des enfants.  
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1.4 L’expression des attentes élevées des parents concernant la réussite scolaire 
des EII  
 
Les parents des EII rencontrés ont toujours eu comme priorité la réussite 
scolaire de leurs enfants puisqu’elle est associée à leur qualité de vie future. Les EII 
adhèrent à la volonté de leurs parents de vivre du succès au plan scolaire, ce qui les 
amène à suivre leurs consignes et à profiter de leurs récompenses suite aux efforts qu’ils 
fournissent. Dans ce contexte, les attentes élevées des parents des EII favorisent leur 
adaptation scolaire.  
 
Tous les parents rencontrés rapportent qu’ils souhaitent que leurs enfants 
réussissent leurs études et la plupart désirent qu’ils aillent à l’université, puisque c’est 
ainsi qu’ils s’insèreront sur le marché du travail, un prérequis pour jouir d’un avenir 
favorable dans la société québécoise. Cette réussite devient une nécessité également 
pour les élèves qui devront veiller seuls à leurs besoins futurs puisque certains sont 
séparés des autres membres de leur famille décédés ou demeurés au pays. 
Contrairement aux pays de la RGLA, au Québec, les opportunités de faire des études 
reconnues sont meilleures et selon les parents des EII, leurs enfants ne peuvent pas rater 
l’occasion d’en profiter. La mère de Caroline parle aussi du fait que contrairement aux 
adultes immigrants, les EII, qui sont encore jeunes, sont parfois les seuls à avoir la 
chance d’étudier. De plus, en tant que mère monoparentale, elle se soucie du sort de sa 
fille lorsque son seul parent décédera. Dans ce contexte, sa réussite scolaire devient 
nécessaire. Par ailleurs, dans tous les cas rencontrés, les adolescents disent vouloir 
s’engager à obtenir une bonne adaptation scolaire afin de faire le bonheur de leurs 
parents.  
 
 Dans la plupart des cas rencontrés, les EII sont conscients que leurs parents 
espèrent que malgré leurs difficultés d’adaptation scolaire, ils vivront du succès dans 
leurs études. Ainsi, ils suivent toutes leurs consignes concernant l’école. Étant donné 
que ce que leur demandent les parents est en réalité des stratégies qui améliorent leur 
comportement, leur engagement ou leur rendement scolaire, l’adaptation scolaire des 
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EII est favorisée. Dans le cas d’Emmanuel, malgré le fait qu’il ait un TDAH, comme 
il est persévérant, ses parents lui disent qu’ils sont convaincus qu’il peut réussir à 
l’école et ils ne cessent de lui rappeler comment il doit se comporter avec ses camarades 
à l’école. Emmanuel respecte leurs demandes, même si celles-ci sont de plus en plus 
exigeantes compte tenu du fait qu’il vieillit. Il raconte même que c’est en réfléchissant 
au fait que ses parents allaient être malheureux d’apprendre qu’il dérangeait ses pairs 
qu’au primaire, il est arrivé lui-même à cesser ses provocations. Ce qui se passe entre 
Hélène et son père est un autre exemple d’un parent qui communique ses attentes 
élevées concernant le succès scolaire de son adolescente et cette dernière qui adhère à 
sa volonté en suivant ses consignes. Le père d’Hélène lui demande de suivre un horaire 
de travail précis afin qu’elle complète ses devoirs sur une base quotidienne et à son 
tour, Hélène respecte cet horaire qui malgré ses difficultés importantes à comprendre 
la matière, lui permet petit à petit de faire les apprentissages souhaités.  
 
 Dans les entretiens, en interrogeant les EII sur les indices qui leur font croire 
que leurs parents valorisent leur réussite scolaire, plusieurs d’entre eux racontent les 
fois où ils les ont félicités ou leur ont offert un cadeau pour leur succès au plan du 
rendement scolaire ou du comportement. En effet, les EII réalisent que pour leurs 
parents leur réussite scolaire prend beaucoup de place et cela fait en sorte que les 
marques de reconnaissance vis-à-vis leurs efforts ont une influence positive sur leur 
engagement scolaire. Ces expériences avec leurs parents les encouragent et leur font 
vivre de la fierté. La plupart des parents conservent les bulletins et les examens afin de 
prendre le temps de les consulter avec les EII et ainsi de souligner l’amélioration du 
rendement des EII.  
 
Plusieurs autres études avaient révélé que lorsque les parents et les enfants ont 
des souhaits semblables à propos du futur et que leurs attentes sont élevées, l’adaptation 
scolaire des EII est meilleure (Amos, 2008 ; Berriz, 2005; Kanouté et al., 2008; Lee et 
Green, 2008 ; Li, 2010 ; Nesteruk et al., 2009; Suárez-Orozco et al., 2009 ). Certaines 
études avaient identifié qu’il existe des obstacles au partage de la valorisation de la 
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réussite scolaire entre les parents et les EII, comme les conflits relationnels, 
l’inacceptation des rôles familiaux et les écarts culturels entre la famille immigrante et 
la société d’accueil (Berriz, 2005; Nesteruk et al., 2009; Suárez-Orozco et al., 2009). 
L’analyse des cas d’EII de la RGLA n’a pas révélé la présence de tels obstacles au 
partage des attentes liées à la réussite scolaire au sein des familles. Au sein de toutes 
les dyades adolescent-parent rencontrées, une importante raison pour laquelle les EII 
s’engagent à vivre du succès dans leurs études c’est que cela représente la volonté de 
leurs parents.  
 
Les résultats de ce mémoire valident également ceux des travaux de Kanouté et 
Lafortune (2010) qui portaient sur les aspirations des familles immigrantes au Québec. 
En effet, ils démontrent que la plupart des familles immigrantes misent sur la réussite 
scolaire des enfants, une réussite qui représente l’aboutissement d’un projet migratoire 
et un incontournable maintenant qu’ils sont dans une société où les opportunités 
d’études sont meilleures qu’ailleurs.  
 
Par ailleurs, les travaux de Suárez-Orozco et al. (2009) et de Suárez-Orozco et 
al. (2010) démontraient que les filles sont plus susceptibles que les garçons d’adhérer 
aux mêmes projets que leurs parents concernant leurs études et leur avenir 
professionnel, mais les résultats de la présente étude ne permettent pas d’identifier ces 
différences selon le genre. Autant les adolescentes que les adolescents rencontrés sont 
sensibles aux attentes élevées que leurs parents ont envers leur réussite scolaire et sont 
engagés à y répondre.   
 
1.5 L’implication de la part des parents et des adultes de l’école dans la 
collaboration entre la famille et l’école  
 
L’analyse des quatre cas nous montre que la communication entre les parents 
et les adultes de l’école est essentielle à l’adaptation scolaire des EII. En effet, c’est 
lorsque les parents comme le personnel de l’école sont actifs pour s’échanger des 
informations sur le fonctionnement de l’école, sur l’évolution de l’adaptation scolaire 
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des élèves, sur leurs besoins particuliers et sur la valeur accordée à la réussite scolaire 
par la famille immigrante qu’ils peuvent intervenir ensemble d’une manière cohérente 
et efficace.  
 
Tout d’abord, le père d’Hélène et la mère d’Emmanuel expliquent que les 
rencontres informatives organisées en début d’année, les feuillets explicatifs de la 
commission scolaire, les messages écrits dans l’agenda des élèves et les appels 
téléphoniques ont été grandement appréciés puisque lors de leur arrivée au Québec, ces 
outils de communication entre l’école et la maison ont permis aux parents de répondre 
à plusieurs de leurs questions sur le fonctionnement de l’école québécoise. Bien que 
les parents des EII disent qu’ils sont responsables de prendre le temps de lire les 
documents, de répondre aux messages et d’assister aux réunions auxquelles ils sont 
invités, le père d’Hélène et la mère d’Emmanuel sont satisfaits des efforts des acteurs 
de l’école (enseignants, directeurs, commissions scolaires, etc.) pour bien les informer. 
Ils mentionnent que connaître les règles que les élèves doivent respecter, apprendre 
qu’il existe un service de garde à l’école, savoir comment entrer en communication 
avec les enseignants ou savoir quoi faire les jours où leur enfant s’absente leur ont 
permis de mieux jouer leur rôle de parent dans la scolarité des EII, et ainsi favoriser 
leur adaptation scolaire.  
 
Deuxièmement, lors des réunions de parents, des appels téléphoniques ou des 
visites impromptues à l’école de leur enfant, la tante de Ludovic, le père d’Hélène et la 
mère de Caroline ne ratent pas une occasion de mentionner aux adultes de l’école là où 
les EII rencontrent des difficultés en plus de les questionner sur la manière dont ils 
s’adaptent à l’école. Que ce soit à propos des difficultés que les EII rencontrent dans 
les matières enseignées, les exigences, les règles ou des relations avec les pairs, ils 
informent le personnel de l’école pour qu’à la maison comme à l’école, tous puissent 
soutenir ces élèves dans ces sphères spécifiques. Un des exemples de résultats positifs 
de la communication des parents aux adultes de l’école est le fait que le père d’Hélène 
téléphone régulièrement à l’enseignante de français de sa fille pour lui faire part des 
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devoirs qu’elle n’arrive pas à faire et par la suite, cette enseignante lui suggère des 
stratégies pour qu’il aide Hélène à faire ses exercices à la maison. En demandant aux 
parents des EII ce qu’ils recommanderaient aux familles récemment arrivées au Québec 
pour favoriser la réussite scolaire des enfants, la plupart disent d’initier une 
communication régulière avec le personnel de l’école.  
 
Par ailleurs, les parents et les EII rencontrés s’entendent pour dire que les 
adultes de l’école doivent aussi s’impliquer pour informer les parents des élèves sur 
l’évolution de leur adaptation scolaire et pour les interroger afin de mieux connaître 
leurs réalités. La communication des adultes de l’école vers les parents, au même titre 
que les informations qui viennent de la maison vers l’école, permet au personnel de 
l’école de tenir compte des besoins des EII dans leurs interventions ou dans leur 
enseignement, tout en mobilisant les parents pour qu’ils interviennent auprès des élèves 
à l’extérieur de l’école. Comme les enseignants d’Emmanuel appellent ses parents 
chaque fois qu’il est puni pour s’être mal comporté, son père et sa mère peuvent le 
féliciter lorsqu’ils savent qu’Emmanuel a passé une semaine en maintenant un bon 
comportement. D’un autre côté, les intervenants et les enseignants de la nouvelle école 
secondaire d’Emmanuel ont questionné son père sur la manière dont ils devraient 
travailler avec Emmanuel en classe, dans le but de l’aider le plus possible en fonction 
de ses difficultés de comportement. La mère d’Emmanuel et le père d’Hélène 
rapportent qu’il existe un échange bidirectionnel d’informations à propos des EII entre 
eux et l’école, mais selon certains autres parents comme la tante de Ludovic, c’est tout 
à fait le contraire. Elle déplore le fait qu’il est rare que les enseignants fassent les 
premiers pas vers les parents des EII afin de mieux connaître les adolescents, car à son 
avis, ce sont leurs parents qui sont les mieux placés pour les informer à ce niveau. 
Pourtant, c’est en connaissant réellement les élèves qu’ils peuvent vraiment bien leur 
enseigner. 
 
Un autre avantage d’une bonne collaboration entre la famille et l’école dans 
l’adaptation scolaire des EII c’est la possibilité que les parents partagent avec l’école 
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leurs attentes élevées concernant le succès scolaire des enfants et que par la suite, les 
adultes de l’école véhiculent aussi cette valorisation de la réussite dans leurs 
interventions auprès des EII. C’est lorsque les enseignants et les autres intervenants de 
l’école sont sensibles à cette importante valeur accordée par les familles à la réussite 
scolaire qu’ils peuvent répondre aux besoins des EII d’être encouragés, récompensés 
et valorisés, tout en communiquant à leurs parents que leurs enfants peuvent vraiment 
vivre du succès dans leurs études. Les cas d’Emmanuel et de Caroline illustrent bien 
ce phénomène. La mère d’Emmanuel, qui communique sur une base régulière avec les 
adultes de l’école, mentionne qu’en parlant avec les enseignants de son fils, elle réalise 
qu’ils souhaitent aussi qu’Emmanuel réussisse ses études et qu’il persévère. D’autre 
part, les enseignants de Caroline disent à sa mère et à elle qu’ils croient en ses capacités 
d’aller à l’université, lui rappellent qu’elle ne doit pas cesser de fournir des efforts, lui 
mentionnent les bénéfices futurs de ses efforts scolaires actuels et la sollicitent pour 
participer en classe, cette adolescente s’adapte mieux au plan scolaire.  
 
De son côté, Ludovic mentionne que le travail des enseignants va au-delà du 
simple fait d’expliquer la matière, mais c’est aussi d’accorder de l’importance à leur 
réussite scolaire en les encourageant. De plus, il dit que l’énergie des enseignants sera 
contagieuse pour leurs élèves. Dans l’état actuel des choses, comme son enseignant de 
mathématiques semble être peu conscient de l’importance qu’accordent Ludovic et sa 
tante au rendement de l’élève en mathématiques, il lui dit qu’il s’apprête à vivre un 
échec dans cette matière et Ludovic se désengage.  
 
Les études antérieures avaient obtenu des résultats qui rejoignent ceux de la 
présente étude sur plusieurs plans. Tout d’abord, plusieurs avaient démontré que 
lorsque le personnel de l’école informe bien les parents des EII sur le fonctionnement 
de l’école, ceux-ci saisissent mieux quelles responsabilités ils doivent assumer en tant 
que parents pour favoriser l’adaptation scolaire de leurs enfants et sont plus engagés 
dans cette implication (Adutwum, 2009; Good et al., 2010; Kanouté et al., 2008 ; 
Micheal et al., 2007; Nesteruk et al., 2009 ; Suárez-Orozco et al., 2009, 2010 ; Szente 
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et Hoot, 2006). De plus, Good et al., 2010; Suárez-Orozco et al. (2009) et Szente et 
Hoot (2006) avaient révélé que lorsque les adultes des familles immigrantes donnent 
au personnel de l’école des informations sur la culture des EII et leur vécu pré-
migratoire, les interventions scolaires posées auprès des élèves sont plus cohérentes 
avec leurs besoins et aident à leur adaptation scolaire (Good et al., 2010; Suárez-
Orozco et al., 2009; Szente et Hoot, 2006).  
 
Enfin, les études d’Adutwum (2009), de Good et al. (2010), de Kanouté et al. 
(2008), de Nesteruk et al. (2009) et de Szente et Hoot (2006) avaient obtenu des 
résultats qui confirment qu’il est important que les parents et les enseignants, grâce à 
une bonne communication, puissent échanger les attentes qu’ils ont envers l’un et 
l’autre concernant le soutien à la réussite scolaire des élèves. Les résultats obtenus dans 
le cadre de cette étude complète ces recherches antérieures ce qui permet de faire 
l’hypothèse que lorsque les parents ont l’occasion d’être entendus par les enseignants 
sur les projets qu’ils ont pour leurs enfants et plus précisément comment ils s’attendent 
à ce que les adultes de l’école s’impliquent dans ces projets, l’adaptation scolaire des 
EII est meilleure.  
 
1.6 La prise en compte des caractéristiques particulières de chaque EII par les 
adultes à l’école 
 
Il semble que c’est lorsque les adultes de l’école planifient leurs interventions 
et leur enseignement en fonction de ce qu’ils connaissent des EII qu’ils les aident dans 
leur adaptation scolaire. Or, lorsqu’ils sont insensibles à leurs caractéristiques ou 
simplement ne cherchent pas à en apprendre davantage sur eux, ils nuisent à leur 
adaptation. Ludovic explique bien l’importance que les enseignants s’investissent pour 
comprendre les réalités des EII afin de mieux les aider quand il déplore que 
contrairement à ce qui se passe en Afrique, les enseignants au Québec ne 
communiquent pas assez avec leurs élèves pour comprendre leurs problèmes et les 
considérer dans leur façon d’être avec eux.   
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Tout d’abord, l’analyse de trois cas montre comment le soutien des adultes de 
l’école peut être amélioré s’ils s’assurent d’avoir une compréhension réaliste des 
difficultés particulières de chaque EII. Pour Emmanuel, comme ses enseignants et les 
psychologues de l’école étaient conscients qu’en plus de présenter des difficultés 
d’attention et d’hyperactivité, cet élève avait aussi du mal à réussir en mathématiques, 
ils ont décidé de centrer leurs interventions sur ces deux aspects, centrations qui ont 
contribué à améliorer son adaptation scolaire. Emmanuel a été orienté dans une classe 
spécialisée pour les élèves avec des troubles de comportement, ses enseignants ont fait 
de la sensibilisation sur l’importance de maintenir des relations respectueuses entre 
pairs et des séances de récupération en mathématiques lui ont été offertes.  
 
Deuxièmement, le cas d’Hélène a permis de voir que les EII peuvent s’adapter 
plus facilement au plan scolaire lorsqu’il y a des enseignants ou des adultes de l’école 
qui sont informés sur les écarts qui existent entre le fonctionnement scolaire des pays 
où résidaient les EII avant et celui de l’école québécoise. De cette manière, ils peuvent 
communiquer rapidement à l’EII récemment arrivée des détails comme les horaires des 
classes, les règles, les cours, l’utilisation de l’agenda et la manière dont sont orientés 
les EII dans les différents niveaux scolaires.  
 
 Les travaux d’Amos (2008), Good et al. (2010), Li (2010), Micheal et al. 
(2007), Njeru (2009), Suárez-Orozco et al. (2009) et de Szente et Hoot (2006) 
confirment les résultats ci-dessus. Ils avaient aussi illustré que le fait de bien connaître 
les EII sur le plan de leurs difficultés et de leurs forces permet aux enseignants et aux 
autres intervenants de l’école d’avoir des attentes réalistes face à leur performance 
scolaire et par le fait même, mieux soutenir leur adaptation scolaire. Leurs résultats 
démontraient aussi que lorsque le personnel de l’école est insensible aux réalités des 
EII et entretient des idées fausses à leur sujet, par exemple de croire qu’un EII peut 
réussir des évaluations dans une matière comme les autres élèves de sa classe alors 
qu’il n’a pas les prérequis pour le faire, leur adaptation scolaire est plus difficile.  
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1.7 Le soutien des adultes de la communauté et des services sociaux auprès des 
adultes et des enfants des familles immigrantes 
 
Les intervenants des organismes communautaires et de services sociaux 
soutiennent beaucoup les EII en tentant de diminuer leurs difficultés d’adaptation 
scolaire au Québec. Pour favoriser leur compréhension de la matière qui leur est 
enseignée, des séances d’aide aux devoirs après les heures de classe et les fins de 
semaine sont offertes par un organisme communautaire de soutien aux familles 
immigrantes et réfugiées de la région. Ces activités permettent de faire une supervision 
des devoirs des élèves, une responsabilité des parents qui est parfois difficile à assumer 
compte tenu de leurs disponibilités. De plus, elles donnent accès aux EII à des 
explications supplémentaires sur les contenus académiques et par le fait même 
favorisent leur rendement scolaire. Le soutien des intervenants du CLSC s’avère aussi 
être un ingrédient clé pour l’adaptation scolaire des EII qui rencontrent des problèmes 
de santé mentale ou autres troubles particuliers, comme dans les cas d’Hélène et 
d’Emmanuel. Selon la mère d’Emmanuel, le suivi que son fils a bénéficié de la part de 
l’intervenant du CLSC lui a permis d’être aidé afin de mieux se comporter à l’école, 
malgré ses difficultés d’inattention et d’hyperactivité. De son côté, le père d’Hélène 
mentionne que le suivi du psychologue du CLSC l’a aidé à s’adapter au plan scolaire 
durant sa première année au Québec.  
 
De plus, les personnes ressources des organismes communautaires et les leaders 
de la communauté (par exemple représentants religieux) offrent un soutien aux parents 
des EII dans leur implication pour favoriser l’adaptation scolaire de leurs enfants. Ils 
peuvent les informer sur le fonctionnement de l’école québécoise et leur suggérer des 
stratégies d’intervention. Ils appuient également les parents en adoptant le même 
discours qu’eux lorsqu’ils s’adressent aux EII, par exemple en expliquant les bénéfices 
futurs liés à leur persévérance scolaire.  
 
Les études d’Adutwum (2009) et de Suárez-Orozco et al. (2010) révélaient 
également que les personnes-ressources qui connaissent bien les défis de 
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l’immigration, parfois intervenantes communautaires, offrent un soutien émotionnel 
aux parents des EII permettant à ces derniers d’être plus impliqués dans l’adaptation 
scolaire de leurs enfants. Les résultats d’Adutwum (2009) démontraient aussi que les 
liens qui existent entre les EII et les autres adultes de la communauté leur donnent accès 
à un soutien dans leurs apprentissages de la matière, par l’entremise de l’aide aux 
devoirs.  
 
1.8 La relation que les EII ont avec leurs pairs  
  
Un élément commun à tous les cas c’est que les EII accordent une importance 
à la relation qu’ils vivent avec leurs pairs depuis qu’ils sont arrivés au Québec et que 
celle-ci influence leur adaptation scolaire. Les adolescents rencontrés discutent tous de 
la satisfaction qu’ils retirent de leur vie sociale. Alors qu’Hélène, Caroline et 
Emmanuel bénéficient du fait qu’ils se sentent appréciés, respectés et non rejetés de 
leurs pairs, Ludovic est importuné par le fait qu’il ne se sent pas considéré par eux. 
L’analyse du discours de Caroline et celui du père d’Hélène nous permet de 
comprendre que la qualité des relations des EII avec leurs pairs est intimement liée à 
leur adaptation scolaire puisque selon eux, ils ne peuvent envisager de réussir au plan 
scolaire dans leur société d’accueil sans aller vers les autres et se bâtir un réseau social 
parmi leurs nouveaux pairs. 
 
 D’autre part, pour chaque EII rencontré, le fait de côtoyer certains pairs leur 
permet d’être soutenus pour améliorer eux-mêmes leur adaptation scolaire. Pour 
plusieurs, c’est avec leurs amis qu’ils peuvent être aidés à faire leurs devoirs, qu’ils 
peuvent échanger des idées afin de mieux comprendre la matière ou qu’ils vont 
chercher de l’aide auprès des enseignants (échange d’informations). De plus, plusieurs 
des pairs des EII les encouragent à persévérer pour réaliser leurs projets et à fournir des 
efforts pour avoir de meilleures notes. Enfin, le cas d’Emmanuel relève que les normes 
de conduite établies entre pairs peuvent aider ces derniers à moduler leurs 
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comportements (normes). Afin de maintenir de bons liens avec leurs pairs (sanctions), 
les EII adoptent des comportements adéquats à l’école.  
 
Enfin, les résultats montrent que certains élèves peuvent nuire à l’adaptation 
scolaire des EII puisqu’ils sont susceptibles de les encourager à abandonner l’école ou 
à adopter des comportements défendus par le code de vie (normes). Aussi, par leur 
intimidation et leurs actions irrespectueuses pour les EII, certains élèves peuvent 
amener à réagir d’une manière défavorable pour leur adaptation scolaire, comme les 
pousser à être violents envers les autres ou se démotiver. Au primaire, Emmanuel a 
d’ailleurs été incité à adopter des comportements inadéquats à l’école par un de ses 
camarades. Cet EII fait aussi l’aveu qu’il est susceptible de perdre le contrôle et d’user 
de paroles interdites par le code de vie lorsque d’autres élèves de sa classe ont un 
comportement envers lui qui l’insulte. Le cas de Caroline montre aussi comment 
l’intimidation qu’elle a subie des élèves de sa nouvelle école lui a fait perdre l’envie 
d’y aller.  
 
Ce qu’il y a de particulier c’est que les études antérieures avaient aussi révélées 
que la relation entre les EII et leurs pairs est une source d’influence parfois positive et 
parfois négative sur leur adaptation scolaire. La présente étude valide les résultats 
d’Adutwum (2009), de Hartman (2009), de Njeru (2009), d’Amos (2008) et de Suárez-
Orozco et al. (2009) qui révélaient que les pairs offrent un soutien émotionnel aux EII 
qui les aident à surmonter leurs défis reliés à l’immigration et à leur adaptation scolaire. 
L’étude de Suárez-Orozco et al. (2009) confirme aussi que les pairs contribuent à 
l’adaptation scolaire des EII en les informant sur le fonctionnement de l’école, sur la 
matière à apprendre et sur les comportements sociaux à adopter.  
 
Dans un autre ordre d’idées, Amos (2008), de Berriz (2005) et de Li (2010) 
révélaient également que lorsque les EII sont rejetés ou intimidés par leurs pairs, leur 
engagement scolaire diminue. Enfin, les études de Suárez-Orozco et al. (2009, 2010) 
avaient démontré que certains pairs peuvent inciter les EII à adopter des comportements 
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qui nuisent à leur adaptation scolaire, comme à poser des gestes violents ou à ne pas 
suivre le code de vie de l’école.  
 
1.9 La pratique d’activités activités ludiques, sportives ou artistiques  
 
Enfin, un autre résultat commun aux différents cas analysés c’est le fait qu’ils 
sont engagés dans diverses activités ludiques, artistiques et sportives qui se déroulent 
à l’école ou à l’extérieur. Un des bénéfices que les EII retirent de leur participation à 
ces activités c’est qu’elles leur permettent de se changer les idées par rapport aux 
exigences scolaires et qu’elles leur permettent de se détendre. Dans ce contexte, si les 
EII sont moins stressés et jouissent d’un plus grand bien-être, ils sont susceptibles 
d’être avantagés dans leur adaptation scolaire. Que ce soit par le théâtre, la danse, le 
soccer, le chant ou les jeux vidéo, les EII parlent du fait qu’ils sont heureux de pouvoir 
occuper leur temps selon leurs intérêts. Le cas de Ludovic révèle aussi que le fait que 
les EII participent à plusieurs activités est une opportunité de vivre des interactions 
sociales positives. Il s’avère aussi que les activités des EII rencontrés répondent plutôt 
à leur besoins de s’exprimer. Caroline rapporte qu’elle a apprécié ses cours d’art 
dramatique puisqu’ils lui ont donné l’espace pour verbaliser tout ce qu’elle voulait 
durant sa première année à l’école québécoise. Enfin, selon Emmanuel et sa mère, les 
activités sportives répondent à un besoin de bouger des EII. Compte tenu de son TDAH, 
Emmanuel ne pourrait se passer du soccer, un sport qu’il pratique sur une base 
régulière, à l’école comme dans le quartier.  
 
Une étude antérieure avait fait la démonstration d’un lien positif entre les 
activités qui sont artistiques ou sportives et l’adaptation scolaire des EII (Szente et 
Hoot, 2006). Par ailleurs, l’explication de ce lien n’est pas validée par les résultats de 
la présente étude puisque dans l’étude de Szente et Hoot (2006), les activités améliorent 
l’engagement scolaire des EII car elles permettent aux élèves de s’exprimer mêmes 
s’ils ne maîtrisent pas la langue. Dans les cas d’EII de la RGLA rencontrés, il s’avère 
que les activités dans lesquelles les adolescents sont impliqués favorisent leur 
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adaptation scolaire puisqu’elles lui permettent d’être plus détendu, de vivre des 
interactions positives avec leurs pairs, de s’exprimer ou de dépenser leur énergie 
physiquement.  
 
2. LES LIENS AVEC LE MODÈLE DU CAPITAL SOCIAL  
 
Comme décrit au premier chapitre, le modèle du capital social de Coleman 
(1988) s’est avéré pertinent pour comprendre les facteurs de l’adaptation scolaire des 
EII. Il est basé sur l’idée que les ressources qu’une personne peut bénéficier au sein des 
relations interpersonnelles qu’elle partage avec les membres de son entourage, 
auxquelles elle contribue elle-même, lui sont bénéfiques pour réaliser ses objectifs. Les 
formes que peuvent prendre ces ressources issues du capital social sont les normes et 
les sanctions partagées au sein des relations, les échanges d’informations et les attentes 
et obligations. Ce modèle a été appliqué dans le cadre de certains travaux visant à 
comprendre l’adaptation scolaire des élèves dans différents pays (Fuller et Hannum, 
2002). Le modèle du capital social a permis d’identifier le sous-objectif de ce mémoire, 
qui est d’identifier le rôle des relations sociales de l’EII dans son processus 
d’adaptation scolaire. Ci-dessous les résultats obtenus dans l’étude de cas des EII de la 
RGLA qui sont en lien avec ce modèle sont discutés.  
 
Ils sont d’abord présentés en fonction des types de relation que les EII ont, c’est-
à-dire les relations qu’ils ont avec leurs parents, les relations qu’ils ont avec les adultes 
de l’école et les relations qu’ils ont avec leurs pairs. Par la suite, comme il s’avère que 
les parents peuvent aussi profiter du capital social issu de leurs relations avec les adultes 
de l’école afin de mieux soutenir leur enfant dans son adaptation scolaire, les résultats 
reliés à ces relations sont discutés.  
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2.1 Le capital social et la relation entre l’élève et ses parents 
 
 Les résultats obtenus permettent de faire l’hypothèse que le partage d’attentes 
et d’obligations entre les EII et leurs parents favorise l’adaptation scolaire. Les EII sont 
avantagés par les attentes élevées que leurs parents entretiennent envers eux concernant 
leur succès scolaire, mais aussi des obligations que les parents se donnent de mobiliser 
les facteurs qui influencent cette réussite. Il semble que comme les attentes sont 
élevées, les EII les saisissent bien et ils sont plus collaboratifs face aux conseils et aux 
stratégies que leurs parents leur demandent d’adopter qui concrètement, aident à leur 
rendement, à leur engagement et à leur comportement scolaire. Par exemple, Hélène 
respecte les plages horaires convenues avec son père pour faire ses devoirs et cela l’aide 
à faire les apprentissages souhaités. Une autre forme d’obligation de la part des parents 
est d’encourager leur enfant en le félicitant et en le récompensant de ses bons coups à 
l’école, ce qui favorise aussi l’adaptation scolaire. Caroline illustre bien ce phénomène 
puisqu’elle est heureuse lorsqu’elle a l’occasion de montrer à sa mère qu’elle a eu de 
bonnes notes, car celle-ci la félicite et lui offre une somme d’argent à chaque fois. Les 
résultats laissent croire que dans d’autres familles où les parents n’auraient pas ce 
niveau d’attentes et d’obligations à propos des réalisations scolaires des EII ou auraient 
des attentes qui s’opposent à la réussite scolaire, ces derniers seraient plutôt 
désavantagés.  
 
 
2.2 Le capital social et la relation entre l’élève et les adultes de l’école 
 
 À partir des résultats obtenus, il semble que le partage de normes sociales et de 
sanctions entre les EII et les adultes de l’école a un rôle important sur leur adaptation 
scolaire. En effet, en arrivant au Québec, comme les normes et les sanctions établies 
dans les écoles québécoises qui régissent les comportements des élèves les 
désorientent, dans certains cas elles nuisent à leur adaptation scolaire. En guise 
d’exemple, Ludovic se désengage face à ses travaux scolaires puisqu’il ne perçoit pas 
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qu’aller en retenue est une réelle punition alors qu’au Québec elle est une sanction 
appliquée aux élèves qui ne font pas leurs devoirs. Dans un contexte où ces normes et 
sanctions seraient communes pour tous, les EII s’adapteraient mieux au plan scolaire.  
  
 L’échange d’informations entre les EII et les adultes de l’école semble être un 
facteur important pour l’adaptation scolaire puisque les résultats démontrent qu’elle 
permet aux adultes de répondre aux réels besoins des EII. Rappelons que les EII sont 
souvent désorientés face aux caractéristiques de l’école québécoise. On peut faire 
l’hypothèse qu’en établissant une relation avec les EII où l’information circule de 
manière fluide, le personnel de l’école pourrait mieux connaître les forces et les 
difficultés des EII et par le fait même, mettre en place des stratégies pour les aider là 
où ils ont des difficultés. En effet, Hélène a exprimé qu’elle a apprécié être informée 
dès ses premiers jours à l’école québécoise sur le fonctionnement des horaires de cours 
et de l’agenda par le surveillant scolaire et son enseignante.  
 
2.3 Le capital social et la relation entre l’élève et ses pairs  
 
 Les normes et les sanctions qui régissent les rapports entre les EII et ses pairs 
influencent aussi leur adaptation scolaire d’une manière qui peut être facilitante, mais 
aussi nuisible. Tout d’abord, il est possible qu’au sein de son cercle de pairs l’EII doive 
suivre une norme qui favorise son adaptation scolaire. En guise d’exemple, depuis qu’il 
est au secondaire, Emmanuel s’efforce de ne pas poser de gestes qui dérangeraient les 
élèves qui sont plus vieux que lui afin d’éviter de vivre des conflits avec eux, ce qui 
correspond à une sanction reliée à la norme. Dans les faits, comme cette façon de se 
comporter correspond aux règles de vie scolaire, il devient mieux adapté au plan du 
comportement scolaire. Par ailleurs, les pairs et l’EII peuvent établir ensemble des 
normes qui nuisent à leur adaptation scolaire. Dans le cas d’Emmanuel, ce phénomène 
s’est traduit lorsque pour faire comme un de ses amis du primaire (normes) et ainsi 
conserver son amitié (sanctions), il a agi d’une manière contraire aux règles de l’école.  
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 La présente étude a pu démontrer aussi qu’entre les EII et leurs pairs, il existe 
un échange d’informations qui peut être utile à l’élève pour s’adapter au plan scolaire. 
Les pairs des EII l’informent sur les caractéristiques de l’école, sur les stratégies pour 
mieux apprendre la matière et évidemment sur les normes sociales à respecter avec les 
adultes de l’école et avec les autres élèves. Pour les cas d’EII rencontrés dans le cadre 
de cette étude, leurs pairs leur ont communiqué des renseignements facilitants. 
L'hypothèse voulant que les pairs des EII les informent mal ou leur donnent des 
informations impertinentes est aussi valable. 
 
2.4 Le capital social et la relation entre les parents des élèves et les adultes de 
l’école  
 
 La communication entre les parents des EII et les adultes de l’école s’est avérée 
être un facteur clé pour l’adaptation scolaire des EII dans les résultats obtenus dans 
cette étude. La présence d’échanges d’informations entre les deux parties favorise 
l’adaptation scolaire alors que dans les cas où les parents ou le personnel de l’école 
s’impliquent moins dans cet échange, l’adaptation scolaire des EII serait désavantagée. 
En effet, grâce à ce partage d’informations, les parents sont renseignés sur le 
fonctionnement de l’école et sur l’évolution de l’adaptation scolaire des EII. D’un autre 
côté, les adultes de l’école en apprennent davantage sur leurs élèves et sur leurs besoins 
particuliers et sur l’importance que les familles immigrantes accordent au succès 
scolaire des EII. Tel que révélé, c’est en étant mieux renseignés sur les difficultés, les 
forces et les aspirations des familles immigrantes que les enseignants et les adultes de 
l’école peuvent intervenir auprès d’eux d’une manière qui favorise leur adaptation 
scolaire.  
 
À ce niveau, il est possible de faire l’hypothèse que grâce au partage 
d’informations entre la maison et l’école, il peut y avoir une mise en commun des autres 
composantes du capital social qui entrent en jeu dans l’adaptation scolaire des EII, 
c’est-à-dire des normes et des sanctions et des attentes et obligations. En effet, dans un 
contexte où les parents des EII sont informés des normes que les élèves doivent suivre 
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dans leur milieu scolaire et des sanctions appliquées par le personnel scolaire dans le 
cas d’un irrespect de ces règles, ils peuvent dans un deuxième temps encadrer leur 
enfant dans l’appropriation de ces normes et sanctions. Dans un autre ordre d’idées, si 
les enseignants s’approprient les grandes attentes des familles immigrantes concernant 
la réussite scolaire des EII, au même titre que les parents, ils auront l’obligation 
d’encourager, féliciter et valoriser les succès scolaires de leurs élèves.  
 
 En somme, le modèle du capital social est lié à plusieurs facteurs qui influencent 
l’adaptation scolaire des EII de la RGLA qui ont été identifiées dans le cadre de ce 
mémoire. Les résultats de la présente étude ont pu préciser des bénéfices, ou dans 
certains cas des obstacles, que les EII peuvent retirer au sein de leurs relations 
interpersonnelles pour s’adapter au plan scolaire. En effet, le rôle des attentes et des 
obligations des parents des EII peuvent améliorer leur engagement scolaire, mais si les 
attentes sont opposées à la réussite scolaire, la relation avec leurs parents peut être 
nuisible à leur adaptation scolaire. Fuller et Hannum (2002) avaient aussi démontré que 
le capital social représente des ressources qui n’ont pas les mêmes effets selon les 
contextes et selon les cas. Il a été possible de voir que le capital social peut provenir 
également des relations entre les personnes significatives de l’entourage de l’EII, 
comme la relation entre ses parents et les adultes de son école. Par ailleurs, dans le 
cadre d’éventuelles recherches visant à comprendre le processus d’adaptation scolaire 
des EII, le modèle du capital social pourrait être combiné à un autre modèle théorique. 
Les résultats montrent en effet que d’autres éléments sont à considérer, tels que le vécu 
pré-migratoire des EII. De plus, les caractéristiques individuelles, telles que leurs 
difficultés au plan socioaffectif ou leurs problèmes de santé mentale, doivent également 
être considérées.  
 
3. LES FORCES ET LES FAIBLESSES MÉTHODOLOGIQUES  
 
Au plan méthodologique, cette recherche comprend plusieurs forces. Il s’agit 
d’abord d’une des rares études qualitatives à s’intéresser à l’adaptation scolaire des EII 
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de la RGLA. Grâce à sa méthodologie qualitative, cette recherche s’est avérée 
pertinente puisqu’elle a pu donner accès au point de vue critique de ces adolescents et 
de ces parents sur ce qui influence l’adaptation scolaire des EII de la RGLA, en plus 
d’en apprendre sur la singularité du processus qui influence leur adaptation scolaire 
(Kanouté et Lafortune, 2010).  
 
Cette étude présente un bon niveau de validité de construit puisque selon 
Drucker-Godard, Ehlinger et Grenier (1998), elle respecte deux conditions de validité 
des études qualitatives. Elle est basée sur différentes sources de données au sein de 
chaque étude de cas, c’est-à-dire sur l’entrevue parent, l’entrevue adolescent et le 
questionnaire papier. De plus, des preuves que des résultats obtenus au sein d’un même 
cas et entre les cas ont été fournies. Dans ce contexte, les facteurs d’influence de 
l’adaptation scolaire des EII de la RGLA qui se sont avérés les plus saillants dans le 
verbatim de l’entrevue adolescent ont pu être validés par les résultats du verbatim de 
l’entrevue parent, en plus des résultats issus des autres cas.  
 
Une autre qualité méthodologique de cette recherche se situe au niveau de sa 
validité externe, qui est basée sur la manière dont le terrain à l’étude a été choisi et sur 
la manière dont les données ont été analysées (Drucker-Godard et al., 1998). Compte 
tenu de la nature qualitative de l’étude, sans chercher à former un grand échantillon, 
les cas ont été recrutés dans la communauté de Sherbrooke (église, organisme 
communautaire) afin d’obtenir des EII de la RGLA aux caractéristiques variées, 
notamment en termes d’âge, de sexe, de niveau scolaire et de durée d’immigration et 
par le fait même, limiter les spécificités qui auraient été dues au choix d’un seul cas en 
particulier. De plus, l’échantillonnage par contraste a permis de recruter des élèves en 
situation d’adaptation scolaire comme en situation d’inadaptation. L’analyse des 
résultats a permis de faire plusieurs complétions et quelques contradictions afin 
d’identifier ce qui favorise ou brime l’adaptation scolaire des élèves. La discussion des 
résultats nous permet donc d’identifier tant des facteurs de protection que des facteurs 
de risque qui sont généralisables à d’autres cas d’EII issus de la RGLA.  
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 Par ailleurs, les principales faiblesses de cette recherche se situent sur le plan 
de la validité et la fiabilité de son instrument de mesure. Premièrement, comme la 
validité de l’entrevue semi-structurée repose principalement sur les compétences du 
chercheur, le manque d’expérience de l’étudiante dans la passation d’entrevues, tout 
comme dans l’adaptation de celles-ci afin de favoriser la compréhension des questions 
par les participants et sa compréhension de leurs réponses est à considérer (Drucker-
Godard et al., 1998). 
 
 Au niveau des attitudes du chercheur, à la lecture des verbatim, il est possible 
de critiquer la maîtrise de techniques propres à la conduite d’entretiens de l’étudiante, 
telle que l’adoption d’une attitude neutre pour ne pas suggérer certaines réponses par 
ses commentaires et donner une interprétation des réponses inspirée par ses pensées 
(Poupart, Groulx, Deslauriers, Laperrière et Mayer, 1997). Aussi, par son manque 
d’expérience pour aider le participant à aller au bout de ses idées ou à fournir de plus 
amples explications, il y a eu lors des entrevues des réponses imprécises et incomplètes.    
 
Un obstacle à la validité de l’instrument de mesure est aussi le fait que les 
adolescents et les parents interviewés avaient un niveau de maîtrise du français 
différent de celui de l’étudiante. Il était donc difficile d’évaluer leur compréhension des 
questions posées et de savoir si leurs mots véhiculaient vraiment leurs idées. L’analyse 
des données s’est avérée ardue puisqu’il était parfois difficile de comprendre le sens 
des propos.   
 
4. LES IMPLICATIONS POUR LA PRATIQUE   
 
Les résultats de ce mémoire peuvent nous renseigner sur les stratégies qui 
doivent être favorisées pour aider les EII dans leur adaptation scolaire au Québec, 
principalement les élèves qui proviennent de la RGLA.  
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Tout d’abord, comme les facteurs qui influencent leur adaptation scolaire sont 
diversifiés et que plusieurs prennent source au sein du capital social issu des relations 
des élèves avec leur entourage, il s’avère pertinent d’adopter une approche 
d’intervention intégrative, où tant les acteurs scolaires (commission scolaire, personnel 
de l’école), la communauté (milieux communautaires, CSSS, etc.) ainsi que les familles 
immigrantes sont impliqués (Mc Andrew, Ledent et Murdoch, 2012). Les orientations 
de la politique d’intégration scolaire et d’éducation interculturelle établie en 1998 par 
le MELS en matière d’intégration des EII s’avèrent donc pertinentes (Gouvernement 
du Québec, 1998). En effet, elles stipulent que c’est l’ensemble du personnel des 
institutions scolaires du Québec qui a le mandat d’intégrer les EII nouvellement arrivés, 
qu’une intervention immédiate et appropriée est exigée pour les élèves en situation de 
difficultés et que la famille, l’établissement d’enseignement et la communauté doivent 
être associés pour la tâche d’intégration des EII. Le programme de soutien aux écoles 
primaires et secondaires qui vise le développement de pratiques innovantes en lien avec 
ces orientations, qui est instauré depuis 2000-2001, est donc totalement justifié.  
 
Par ailleurs, cette étude permet de proposer quelques centrations d’intervention 
pour mieux répondre aux besoins des EII de la RGLA. Tout d’abord, dans le but de 
diminuer le plus possible les conséquences des épreuves vécues avant leur immigration 
ainsi qu’à leurs débuts à l’école québécoise (Kanouté et Laforturne, 2010), il importe 
en premier lieu de s’informer sur leurs zones de vulnérabilité, telles que leurs 
problèmes de santé mentale dus au contexte de guerre ou leur perte de repères ressentie 
en arrivant dans le système scolaire québécois (Moreau, Rousseau, Mekki Berrada, 
1999). Dans ce contexte, par l’entremise d’une formation continue, le personnel de 
l’école serait plus sensible aux besoins différenciés des EII, il améliora son approche 
éducative et ses outils d’intervention (Mc Andrew et al., 2012). Des outils 
d’information et d’animation, telles que des rencontres informatives ou des capsules 
vidéo, qui tiennent compte des particularités de l’école québécoise pour des parents et 
élèves qui ont connu des systèmes scolaires différents ont été récemment créés, mais il 
faut développer le réflexe de réfléchir et ajuster les moyens d’intervention au vécu 
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unique de l’EII et de sa famille (Table de concertation des organismes au service des 
personnes réfugiées et immigrantes, 2014).  
 
Par ailleurs, une prise de conscience de leurs défis particuliers et une utilisation 
des capacités adaptatives de ces élèves ne peuvent se faire sans la contribution d’une 
collaboration entre l’école et la famille immigrante, où chacune des deux parties 
s’implique de manière réciproque (Mc Andrew et al., 2012). Un fait révélateur est que 
les parents des EII de la RGLA qui de manière générale font de la réussite scolaire de 
leurs enfants une priorité s’impliquent de manière importante dans cette collaboration. 
Ceci représente déjà un grand pas, mais reste à tabler sur les forces de ces parents, à 
reconnaître leur légitimité comme interlocuteurs pour comprendre les EII, mais aussi 
accepter qu’ils puissent remettre en question les pratiques déjà utilisées à l’école 
(Kanouté et Lafortune, 2010 ; Mc Andrew et al., 2012 ).  
 
 Il est impossible de conclure sur les implications pour la pratique sans discuter 
également du rôle du vécu social de ces EII avec leurs pairs, qui est susceptible 
d’influencer son adaptation scolaire de manière favorable, mais aussi défavorable. Leur 
intégration sociale dans l’école de leur nouveau pays est un élément qui s’avère les 
préoccuper, d’autant plus qu’à l’adolescence, beaucoup d’importance est accordée à la 
sphère sociale. La satisfaction que l’élève retire quand il est en présence de ses pairs, 
au même titre que les mauvais comportements qu’ils l’incitent à adopter sont des 
choses qui doivent être discutées avec ses parents et même avec les acteurs de la 
communauté (Duong, 2005). Les institutions scolaires doivent également accorder une 
attention particulière aux espaces où les normes d’ouverture à la diversité exempte de 
discrimination sont établies entre l’EII et ses pairs, tels que dans l’application du code 
de vie ou dans l’animation des activités extrascolaires (Gouvernement du Québec, 
1998).  
 
Enfin, ceux qui ont à cœur l’adaptation scolaire des EII de la RGLA qui 
fréquentent l’école secondaire québécoise comprendront que c’est en tentant de créer 
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des ponts entre les acteurs impliqués dans le processus, par exemple. entre la famille et 
la communauté, qu’ils arriveront à leurs fins. Mandater les professionnels qui ont des 
rôles qui favorisent cette mobilisation, comme les psychoéducateurs, s’avère donc à 
privilégier. Rappelons qu’un rôle fondamental du psychoéducateur est de mobiliser 
l’entourage de l’adolescent afin de favoriser son adaptation (Gendreau, 2001).  
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CONCLUSION 
 
Le nombre d’immigrants venus au Québec augmente d’années en années et ces 
derniers s’installent à Montréal ou dans les environs dans les buts de bien s’intégrer au 
plan économique et de se rassembler avec la famille déjà installée (Gouvernement du 
Québec, 2010a). Par ailleurs, plusieurs se retrouvent aussi en région, et 
particulièrement ceux qui ont été admis à titre de réfugiés (Rachédi et Vatz-Laaroussi, 
2002). Ainsi, les élèves issus de l’immigration aux origines et aux parcours pré-
migratoires diversifiés sont de plus en plus présents dans les établissements scolaires 
de la métropole comme des autres villes (Gouvernement du Québec, 2006).  
 
Selon le Ministère de l’Éducation des Loisirs et du Sport, l’adaptation scolaire 
de certains de ces élèves s’avère inférieure à celle des élèves d’origine québécoise 
(Gouvernement du Québec, 2008). Comprendre ce qui peut influencer l’adaptation au 
plan scolaire de ces jeunes est une priorité pour les familles immigrantes comme pour 
la société québécoise, puisque l’école détermine leur intégration tant sociale 
qu’économique au Québec (Costigan, Hua et Su, 2010). Bien que certains facteurs 
explicatifs des inégalités au plan scolaire entre les élèves issus de l’immigration aient 
été proposés, peu de modèle théorique ont réellement permis jusqu’à maintenant de 
décrire le processus par lequel ils s’adaptent au plan scolaire (Schmid, 2001).  
 
Des chercheurs suggèrent que ce soit au sein des relations interpersonnelles que 
les élèves partagent avec leur entourage (famille, école, amis) que les facteurs 
d’influence de leur adaptation scolaire se retrouvent, comme le modèle du capital social 
de Coleman (1988) le propose. Les résultats de la recension des études qualitatives qui 
portent sur l’adaptation scolaire des élèves issus de l’immigration de différents 
horizons révèlent que le réseau social de ces jeunes joue un rôle significatif dans leur 
adaptation au plan scolaire. Les objectifs de la présente étude ont donc été formulés 
dans le but de poursuivre l’identification des facteurs qui influencent l’adaptation 
scolaire de ces élèves grâce à une méthodologie qualitative, qui permet de documenter 
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la singularité des expériences scolaires de certains individus, en l’occurrence les élèves 
issus de l’immigration de l’Afrique des Grands Lacs, et de favoriser l’identification des 
liens qui peuvent être faits entre les différents facteurs (Deslauriers, 2005; Kanouté et 
Lafortune, 2010). De plus, elle vise à pallier les lacunes des études antérieures, c’est-
à-dire en faisant appel à une conceptualisation claire des concepts à l’étude, en tenant 
compte des expériences pré-migratoires des élèves, en documentant bien les 
caractéristiques de l’échantillon et en favorisant une collecte de données en français.   
 
Au plan de ses retombées cliniques, l’étude de cas multiples menée à l’aide de 
quatre familles immigrantes de la région de Sherbrooke a permis d’identifier que le 
modèle du capital social est lié à plusieurs facteurs d’influence de l’adaptation scolaire 
des EII. Au sein des composantes du capital social (attentes et obligations, échanges 
d’informations, normes et sanctions) présentes dans les relations entre les adolescents 
et leurs parents, leurs amis et les adultes de l’école, se retrouvent des facteurs de 
protection mais aussi des obstacles à leur adaptation scolaire. Par ailleurs, les résultats 
nous renseignent sur des éléments à tenir compte dans le processus d’adaptation 
scolaire de ces élèves qui ne sont pas négligeables. Ils sont les épreuves qu’ils sont 
vécues dans le contexte de guerre présent dans les pays d’où ils viennent, la perte de 
repères des élèves et de leurs parents causée par les nombreuses différences entre leurs 
expériences scolaires passées et présentes et la collaboration entre la famille et l’école.     
 
Bien qu’elle présente certaines limites méthodologiques, cette étude qualitative, 
une des rares ayant traité la question de l’adaptation scolaire des élèves issus de 
l’immigration de l’Afrique des Grands Lacs, valide l’importance de faire appel à une 
approche intégrative dans l’intervention. Les familles immigrantes, les acteurs 
scolaires et les acteurs communautaires doivent tous être impliqués dans la mise en 
œuvre des stratégies qui aident les adolescents à s’adapter au plan scolaire, mais aussi 
dans la planification de l’intervention, en partie parce que les parents s’avèrent une 
source d’informations immense pour comprendre les réels besoins des élèves. Les 
résultats de l’étude nous confirment qu’au sein des écoles, les membres du personnel 
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doivent être engagés dans l’accueil et le soutien de ces élèves, tel que le mentionne la 
politique d’intégration scolaire et d’éducation interculturelle du MELS (Gouvernement 
du Québec, 1998). Les enseignants comme les professionnels, tels que les 
psychoéducateurs, doivent travailler ensemble pour créer des ponts entre les différents 
acteurs qui ont un rôle à jouer dans le processus d’adaptation scolaire des élèves issus 
de l’immigration.   
 
Un des faits les plus révélateurs de ce mémoire est aussi, l’importance de 
prendre le temps de s’informer, auprès des élèves et de leurs parents, à propos des 
expériences pré-migratoires que les jeunes issus de l’Afrique des Grands Lacs ont vécu 
et du rôle que ces expériences ont joué dans leur processus d’adaptation scolaire au 
Québec. Peu d’études portant sur l’adaptation scolaire des élèves issus de 
l’immigration s’étaient attardées sur leur vécu au plan scolaire avant leur immigration 
ainsi que sur les épreuves difficiles que les adolescents ont vécu qui les rendent plus 
susceptibles de développer des difficultés d’adaptation. Bien que cette réalité n’ait pas 
été prise en compte dans cette recherche, les membres de la famille des élèves sont 
aussi susceptibles d’être touchés par leur passé pré-migratoire difficile et cela peut 
avoir un impact sur l’adaptation scolaire des adolescents. En tant qu’intervenant qui 
désire la réussite scolaire de ces élèves, il demeure qu’un prérequis nécessaire pour 
connaître les expériences pré-migratoires saillantes dans la vie de ces élèves et de leurs 
parents est de s’engager, de part et d’autre, dans une communication fluide entre l’école 
et la famille immigrante.  
 
 Dans le cadre d’éventuelles recherches, combiné au modèle du capital social, il 
serait d’intéressant de faire appel à un autre modèle théorique pour expliquer le 
phénomène, tel qu’un modèle qui tient compte des expériences que les élèves ont vécu 
tant avant qu’après leur immigration. Aussi, le rôle des relations entre les adolescents 
et leurs pairs, qui s’avèrent garantes pour leur intégration sociale dans leur milieu 
scolaire, est un éventuel objet d’étude. Il serait aussi pertinent de se pencher sur le rôle 
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des activités différentes des matières dites académiques, telles que les activités 
sportives, artistiques ou ludiques.  
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Génération/ 
Durée 
d’immigra-
tion des 
élèves 
Composition 
familiale/ 
Caractéristi-
ques du SSE 
des parents 
sont 
détaillées 
Devis Sour
-ces  
Outils Présence 
d’une déf. 
de 
l’adapta-
tion sco. 
et/ou des 
indicateurs 
Analy-
se 
#1 
 
 
E=10 
P=10 à 
20 
Ens=N
S 
 
7 F 
3G 
13 à 
15 
M=1
2 
Pays non-
occidentaux/ 
1/ 2 à 11 ans 
90 % bip/ 
Oui 
QL-R 
QT 
El.  
Par.  
Ens. 
Autr
e 
 
Ess 
ObsP 
Autre 
1rere L. 
Adapt., 
Ind. 
1 
Tr 
#2 E=75 
Ens=N
S 
NS 9 à 
14 
Pays non 
occidentaux/
1/ M=1.93 
ans 
 
 
 
67.9 % bip/ 
Oui 
QL-L 
QT 
El. 
Par. 
Autr
e 
 
Ess-P 
ObsP 
1ière L. 
Ind. 3 
L 
Tr 
#3 E=75 
Ens=N
S 
NS 9 à 
14 
Pays non 
occidentaux/ 
67.9 % bip/  
Oui 
QL-L  
QT 
El. 
Par. 
 
Ess-P 
1ière L. 
Ind. 3 
L 
Tr 
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1/ M=1.93 
ans 
#4 E=20 
Ens=N
S 
NS 14 à 
17  
République 
dominicaine/ 
1/ NS 
NS/ Non QL-L El. 
Ens 
Autr
e 
Ess 
ObsP 
Autre 
1ière L. 
Ind.  4 
Tr 
#5 P=8 
Ens=5 
NS NS Mexique/ 
1/ 0 à 5 ans 
NS/ Non QL-T Par 
Ens 
Focus 
group 
Abs.  1 
#6 E=30 
Ens=N
S 
NS 8 à 9 République 
dominicaine  
Porto-Rico/ 
2/ NS 
57 % bip, 
40 % mono 
3 % Autre/ 
Non 
QL-T 
QT 
El. 
Ens. 
Ess 
1ière L. 
Ind.  3 
L 
Tr 
#7 E=10 
P=30 
6 F 
4G 
14 à 
17 
Laos et 
Thaïlande/ 
1-2/ NS 
100 % bip/ 
Non 
QL-
R-T 
El. 
Par. 
Ess-P 
1ière L. 
Ind.  7 
Tr 
#8 E=20 
P=40 
NS 12 à 
20 
Ghana/ 
1-2/ NS 
NS/ Non QL-T El. 
Par. 
Autr
e 
Ess-P 
ObsN 
Autre 
1ière L. 
Ind. 5 
Tr 
#9 E=6 
P=6 
Ens=4 
4 F 
2G 
10 à 
16 
Kenya/ 
1-2/ 10 ans et 
+ 
50 % bip/  
Oui 
QL-T El. 
Par. 
Ens 
Ess-P 
ObsP 
Essai 
Abs. 2 
#10 P=26 
Ens=4 
Autre=
5 
NS NS Pays non 
occidentaux/ 
1/ 6 mois à 5 
ans. 
NS/ Non QL-R Par. 
Ens. 
Autr
e 
Ess 
Focus 
Group 
1ière L. 
Abs. 2 
Tr 
#11 E=24 
P=24 
Ens=24 
15 F 
9G 
12 à 
17 
Pays non 
occidentaux/ 
1/ 3 à 10 ans 
100 % bip/ 
Non 
QL-R El. 
Par. 
Ens. 
Ess Ind.  3 
L 
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A) Nb: E= Élèves, P=Parents, Ens=enseignants. B) Sexe: F=Filles, G=Gars, NS=Non spécifié. C) Âge: M=Moyenne 
d’âge, NS=Non spécifié. D) App. Ethnique/Génération d’immigrant/Durée d’immigration des élèves: Pays d’origine/ 
1=Première génération, 2=Deuxième génération, NS=Non spécifié/ Durée en années, M=Moyenne d’années des 
élèves de l’échantillon. E) Composition familiale/Caractéristiques du SSE des parents sont détaillées: 
Bip=Biparental, Mono=Monoparental, Autre=Élèves vivant en centre d’accueil/ Oui=Le statut et le type d’emploi 
est documenté et/ou le niveau scolarité des parents est documenté, Non= Informations non spécifiées F) Devis: 
QL=Qualitatif, QT=Quantitatif, T=Transversal, L=Longitudinal, R=Rétrospectif. G) Sources de données: El.=Élève, 
Par.=Parent, Ens.=enseignant, Fra.=Fratrie Autre=autres membres du personnel de l’école, communauté culturelle, 
documents ministériels sur informations scolaires, documents médiatiques, documents sur politiques, documents sur 
le groupe culturel à l’étude, environnement scolaire à observer. H) Outils: Ess=Entrevue semi-structurée élève, Ess-
P=Entrevue semi-structurée pilotée, ObsNP=Observation non participante, ObsP= Observation participante, Focus-
group, Essais=Essais autorédigés par l’élève, Autre=(Analyse de documents, dessin de l’élève, forums de discussion), 
1ière L=(collecte de données dans la langue maternelle des sujets), NS= (Aucune information sur la langue utilisée 
pour la collecte de données). I) Adapt.=Présence d’une définition de l’adaptation scolaire, Ind.=Présence d’une 
définition des indicateurs de l’adaptation scolaire. I) Analyse: 1=Préparation du matériel décrit, méthode d’analyse 
décrite avec références et méthode de validation décrite, 2=Préparation du matériel décrit, méthode d’analyse décrite 
#12 P=50 NS 0 à 
26 
M=1
1 
Pays Europe 
de l’Est/ 
1-2/ 5 ans et + 
100 % bip/ 
Oui 
QL-R Mèr
e 
Père 
Ess 
 
Abs. 3 
#13  P=65 
Ens=25 
36 3
6% 
F 
64% 
G 
M=1
1 
Pays 
asiatiques/ 
NS/ NS 
100% bip/ 
Oui 
QT –T 
QL 
Père 
Ens. 
Ess 
1ière L. 
Ind. 3 
Tr 
#14 
 
E=12  
P=12 
6 F 
6G 
13 à 
19 
Chine/ 
1/ 0.5 à 10 ans 
60 % mono/ 
Oui 
QL-
R-T 
El. 
Par. 
Ess 
Essai 
Abs. 6 
 
#15  E=23 
Ens=11 
12G 
11 F  
11 à 
17 
Japon/ 
1/ M=7 ans. 
NS/ Oui QL-T El. 
Ens. 
Ess-P 
ObsN 
Essai 
NS 
Abs. 7 
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sans références et méthode de validation décrite, 3=Préparation du matériel décrit et méthode d’analyse décrite avec 
références, 4=Analyse décrite avec références et méthode de validation décrite 5=Analyse décrite avec références, 
6=Analyse décrite sans références, 7=Préparation du matériel décrit seulement, L=Utilisation d’un logiciel, 
Tr=Traduction des données.    
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ANNEXE C-LES PROTOCOLES D’ENTREVUE ADOLESCENT ET 
PARENT 
 
Protocole d’entrevue pour les élèves  
 
(Note à l’interviewer) Sur une feuille à part, tracer une ligne du temps et 
indiquer les éléments importants (entraves, facilitants, tout au long du cheminement 
scolaire de l’élève)  
 
A. Si tu as fréquenté l’école dans ton pays d’origine, dis-moi comment se passait ton 
cheminement scolaire lorsque tu étais là-bas. (Si oui, passe à la partie C après A.1 et 
revient à B après)  
 A.1 Y’a-t-il des choses que tu as appréciées dans ton cheminement scolaire là-
bas? Si oui, quelles sont ces choses et comment étaient-elles agréables pour toi? Y’a-t-
il des choses que tu n’appréciais pas dans ton cheminement scolaire là-bas? Si oui, 
quelles sont ces choses et comment  étaient-elles appréciables pour toi?  
 
B. Maintenant, rappelle-toi la première fois que tu as fréquenté l’école au Québec. 
Comment s’est passée ton intégration lors de ta première année dans le système 
québécois?  
 B.1 Y’a-t-il des choses que tu as appréciées au cours de ta première année ici? 
Si oui, quelles sont ces choses et comment étaient-elles agréables pour toi? Y’a-t-il des 
choses que tu n’as pas appréciées au cours de ta première ici? Si oui, quelles sont ces 
choses et comment n’étaient-elles pas agréables pour toi? 
 
1. Étais-tu préparé(e) à fréquenter l’école québécoise? Si oui, qu’est-ce qui te fait dire 
cela? Si non, qu’est-ce qui te fait dire cela?  
1.1 Il y a-t-il des choses que tu aurais aimé savoir au départ et que tu ne savais 
pas déjà sur le fonctionnement de l’école québécoise (les classes, les règles, 
les activités, les devoirs)? Si oui, quelles sont-elles?  
150 
 
1.2 As-tu réussi à obtenir les informations dont tu avais besoin? Si oui, comment 
ça s’est passé? Sinon, comment ça s’est passé?  
1.3 Y’a-t-il des personnes qui t’ont appris les choses que tu ne savais pas? Si oui, 
qui sont-elles? Comment te les ont-elles appris?  
 
2. Selon toi, est-ce que tes parents étaient préparés au fonctionnement de l’école 
québécoise? Si oui, qu’est-ce qui te fait dire cela? Si non, qu’est-ce qui te fait dire cela?  
1.4 Il y a-t-il des choses qu’ils auraient aimé savoir au départ et qu’ils ne savaient 
pas déjà? Si oui, qu’est-ce que c’est?  
1.5 Ont-ils réussi à obtenir les informations qu’ils avaient besoin? Si oui, 
comment ça s’est passé? Sinon, comment ça s’est passé?  
1.6 Y’a-t-il des personnes qui les ont informés sur le fonctionnement de l’école 
québécoise? Si oui, comment ça s’est passé?  
 
C. Et durant ton parcours scolaire primaire, comment ça s’est passé?  
C.1Y’a-t-il eu des choses que tu as appréciées dans ton parcours primaire? Si 
oui, quelles sont ces choses et comment étaient-elles appréciables pour toi? Y’a-t-il des 
choses que tu n’as pas appréciées dans ton parcours primaire? Si oui, qu’est-ce que 
c’est et comment n’étaient-elles pas agréables pour toi?  
 
3. Durant ton parcours scolaire primaire, est-ce qu’il y avait des personnes qui t’ont 
aidé à réussir à l’école? Si oui, qui sont-elles et qu’est-ce qu’elles faisaient pour t’aider? 
Si non, qu’est-ce qui te fait dire qu’il n’y avait personne qui t’aidait? 
 
4. Rappelle-toi tes rapports avec ton ou tes enseignants au primaire. Comment ça se 
passait lorsque tu étais avec eux?  
 4.1 Y’a-t-il des choses que tu appréciais lorsque tu étais avec ton ou tes 
enseignants? Si oui, qu’est-ce que c’est et comment c’était agréable?  
 4.2 Y’a-t-il des choses que tu n’appréciais pas lorsque tu étais avec ton ou tes 
enseignants? Si oui, qu’est-ce que c’est et qu’est-ce qui n'était-il pas agréable?  
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5. Au primaire, lorsque tu étais avec tes amis, comment ça se passait?  
 5.1 Y’a-t-il des choses que tu appréciais lorsque tu étais avec tes amis? Si oui, 
qu’est-ce que c’est et comment ces choses étaient-elles agréables?  
 5.2 Y’a-t-il des choses que tu n’appréciais pas lorsque tu étais avec tes amis? Si 
oui, qu’est-ce que c’est et comment ces choses n'étaient-elles pas agréables?  
 
6. Au primaire, est-ce que tes parents connaissaient tes enseignants? Si oui, qu’est-ce 
qui te fait dire cela? Si non, qu’est-ce qui te fait dire cela?  
 6.1 Selon toi, comment étaient les rapports entre tes parents et tes enseignants?  
6.2 Est-ce que tes parents allaient parfois à ton école? Si oui, dans quelles 
circonstances y allaient-ils? Sinon, selon toi, pour quelles raisons ne le faisaient-ils pas?  
 
7. Et toi, au primaire, lorsque tu étais avec tes parents, comment ça se passait? 
 7.1 Y’a-t-il des choses que tu appréciais lorsque tu étais avec tes parents? 
Qu’est-ce que c’est et comment ces choses étaient-elles agréables?  
 7.2 Y’a-t-il des choses que tu n’appréciais pas lorsque tu étais avec tes parents? 
Qu’est-ce que c’est et comment ces choses n’étaient-elles pas agréables?   
 
D. Et depuis que tu as commencé l’école secondaire, comment ça se passe?  
D.1Y’a-t-il eu des choses que tu apprécies maintenant que tu es à l’école 
secondaire? Si oui, qu’est-ce que c’est et comment sont-elles appréciables pour toi? 
Y’a-t-il des choses que tu n’apprécies pas maintenant que tu es à l’école secondaire? 
Si oui, qu’est-ce que c’est et comment ne sont-elles pas appréciables pour toi?  
 
8. Étais-tu préparé(e) à fréquenter l’école secondaire? Si oui, qu’est-ce qui te fait dire 
cela? Si non, qu’est-ce qui te fait dire cela?  
8.1 Il y a-t-il des choses que tu aurais aimé savoir sur l’école secondaire et que 
tu ne savais pas déjà sur le fonctionnement de l’école québécoise (les classes, 
les règles, les activités, les devoirs)? Si oui, quelles sont-elles?  
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8.2 Y’a-t-il des personnes qui t’ont transmis les choses que tu ne savais pas? Si 
oui, qui sont-elles?  
8.3 Quelles actions seraient à prendre ou quelles personnes seraient à consulter 
afin que tu  obtiennes les réponses à tes questions concernant l’école 
québécoise? 
 
9. Parle-moi de ce que les personnes de ton entourage pensent de ta réussite scolaire.  
9.1 Parmi ces personnes, y’en a-t-il qui croient que ta réussite scolaire est 
importante? Si oui, quels sont les indices qui te montrent que ces personnes ont à cœur 
ta réussite scolaire?  
9.2 Parmi elles, y’en a-t-il qui croient que ta réussite scolaire n’est pas 
importante? Si oui, quels sont les indices qui te montrent qu’ils accordent peu 
d’importance à ta réussite scolaire?  
 
10. Présentement, y’a-t-il des personnes qui t’aident à réussir à l’école? Si oui, qui sont-
elles et qu’est-ce qu’elles font pour t’aider? Si non, qu’est-ce qui te fait dire cela?  
 
11. Qu’est-ce que tu aimerais faire dans 5 ans, et dans 10 ans? Y’a-t-il quelqu’un à qui 
tu aimerais ressembler?  
11.1 De quelle manière crois-tu que tu pourrais réaliser ces projets? Qu’est-ce 
qui te fait dire que c’est de cette manière?  
 
12. Est-ce que tu crois que l’école québécoise, c'est-à-dire celle que tu fréquentes, peut 
t’aider à réaliser tes projets du futur? Si oui, explique-moi pourquoi tu crois cela. Sinon, 
explique-moi pourquoi tu crois cela.  
 
13. Et dans ton école actuelle, lorsque tu es avec tes enseignants, comment ça se passe?  
13.1 Avec le ou lesquels tu t’entends le mieux? Qu’est-ce qui te fait dire cela? 
13.2 Avec le ou lesquels tu t’entends le moins bien? Qu’est-ce qui te fait dire 
cela?  
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13.3Si tu avais la possibilité de le faire, y’a-t-il quelque chose que tu aimerais 
changer dans tes rapports avec tes enseignants? Si oui, qu’est-ce que c’est?  
 
14. Est-ce que tes parents connaissent les enseignants de ton école actuelle? Si oui, 
comment se fait-il qu’ils se connaissent? Sinon, comment se fait-il qu’ils ne se 
connaissent pas?  
14.1 Si tes parents connaissent tes enseignants, selon toi, comment sont les 
rapports entre tes parents et tes enseignants?  
14.2 Selon toi, est-ce que c’est important que leurs rapports soient harmonieux? 
Si oui, pour quelles raisons crois-tu cela? Sinon, pour quelles raisons ne crois-tu pas 
cela?  
14.3. Est-ce que tes parents vont parfois à ton école? Si oui, dans quelles 
circonstances le font-ils? Sinon, selon toi, pour quelles raisons ne le font-ils pas?  
 
15.  Actuellement, lorsque tu es avec tes parents, comment ça se passe?  
 15.1 Selon toi, comment se fait-il que ça se passe comme cela avec tes parents?   
 15.2 Si tu pouvais le faire, est-ce qu’il y a quelque chose que tu changerais dans 
tes rapports avec tes parents? Si oui, qu’est-ce que ce serait?  
 
16. Actuellement, lorsque tu es avec tes amis, comment ça se passe? 
16.1 Y’a-t-il des choses que tu apprécies lorsque tu es avec tes amis? Si oui, 
qu’est-ce que c’est et comment ces choses sont-elles agréables?  
 16.2 Y’a-t-il des choses que tu n’apprécies pas lorsque tu es avec tes amis? Si 
oui, qu’est-ce que c’est et comment ces choses ne sont-elles pas appréciables?  
 16.3Si tu pouvais le faire, y’a-t-il quelque chose que tu aimerais changer dans 
tes rapports avec tes amis? Si oui, qu’est-ce que c’est?   
 
17. Qu’est-ce que tu fais avec tes documents qui se rapportent à l’école (tes bulletins, 
tes travaux, tes diplômes/certificats, etc.)?  
17.1 Pour quelles raisons fais-tu cela?  
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E. À quoi ressemble une semaine pour toi, pendant et en dehors des heures de classe?  
Tu peux penser à ce qui s’est passé la semaine dernière (du lundi au dimanche) pendant 
et en dehors des heures de classes, c’est-à-dire du matin au soir.  
Pistes : -le réveil  
 -Préparation pour aller à l’école  
 -que font tes parents, frères et sœurs?  
 -Transport jusqu’à l’école  
 -Dîner 
 -Cours 
 -Activités sportives/culturelles.  
 -Passe-temps 
 -Devoirs 
 -Bulletins, notes aux travaux et examens  
 -Redondance entre les journées de la semaine 
 
E.1 De manière générale, qu’est-ce que t’apportes ces différentes activités?  
E.1.2 Qu’est-ce que ça t’apporte de positif?  
E.1.3 Qu’est-ce que ça t’apporte de négatif?  
   
F. Mise en situation : Un jeune : « l’école ici c’est super. On peut faire ce qu’on veut, 
on a des droits et les professeurs y sont super cools moi je ne critique pas j’aime que 
ça se passe comme ça, on n’a pas à faire trop d’efforts ». Qu’en penses-tu? 
 
G. Mise en situation : Si tu annonçais à tes parents que tu arrêtais l’école demain, 
comment penses-tu qu’ils réagiraient? Qu’est-ce qu’il se passerait par la suite? 
G.1 Si tu annonçais la nouvelle à un professeur qui te connaît bien (celui qui 
apparaît sur le cercle), comment penses-tu qu’il réagirait? Qu’est-ce qu’il se passerait 
par la suite? 
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G.2 Si tu annonçais la même chose à un (une) bon(ne) ami(e), comment penses-
tu qu’il réagirait? Qu’est-ce qu’il se passerait par la suite? 
G.3 Et toi, qu’est-ce qui te motiverait à changer ta décision et à rester à l’école? 
 
H. Mise en situation : Un parent d’un élève au secondaire I: « Chez nous ce n’est pas 
comme ici on respecte beaucoup les professeurs. On les appelle maître ». Qu’en penses-
tu? 
 
I. Mise en situation :  À ton école, un enseignant communique que les parents de son 
élève d’origine X ne viennent jamais à l’école pour les réunions ou les activités. Il 
déclare : « de toute façon c’est souvent la même chose avec les familles immigrantes, 
elles ne valorisent pas l’école ». Qu’en penses-tu? 
 
J. Selon toi, en tant qu’élève, le fait de provenir d’une famille immigrante est-il un 
avantage pour réussir à l’école? Si oui, qu’est-ce qui te fait dire cela? Si non, qu’est-ce 
qui te fait dire cela?  
 Selon toi, en tant qu’élève, le fait de provenir d’une famille immigrante est-il 
un obstacle à la réussite à l’école? Si oui, qu’est-ce qui te fait dire cela? Si non, qu’est-
ce qui te fait dire cela?  
 
19. Quels conseils donnerais-tu à un enseignant pour qu’il aide les jeunes immigrants 
comme toi à réussir? 
20. Si tu étais un parent, comment t’y prendrais-tu pour que ton enfant immigrant 
réussisse bien à l’école? 
21. En tant qu’ami d’un jeune immigrant comme toi, quels conseils lui donnerais-tu 
pour qu’il réussisse bien à l’école? 
22. Quels conseils donnerais-tu à un adulte de ton quartier ou de ta communauté qui 
connaît bien les familles immigrantes pour qu’il aide les jeunes à réussir? 
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Protocole d’entrevue pour les parents 
 
A. Si votre enfant a fréquenté l’école dans son pays d’origine, dites-moi comment s’est 
déroulé son cheminement scolaire lorsqu’il était là-bas. (Si oui, passe à la partie C et 
revient au A.1 après)  
 A.1 Y’a-t-il des choses que vous avez appréciées dans son cheminement 
scolaire là-bas? Si oui, quelles sont ces choses et comment étaient-elles appréciables 
pour vous? Y’a-t-il des choses que vous n’appréciez pas dans son cheminement scolaire 
là-bas? Si oui, quelles sont ces choses et comment n’étaient-elles pas appréciables pour 
vous?  
 
B. Maintenant, rappelez-vous de la première fois que votre enfant a fréquenté l’école 
au Québec. Comment s’est passée son intégration durant cette première année dans le 
système québécois?  
 B.1 Il y a-t-il des choses que vous avez appréciées dans son intégration scolaire 
ici? Si oui, qu’est-ce que c’est et pour quelles raisons ces choses étaient-elles 
appréciables?  
 B.2 Il y a-t-il des choses que vous n’avez pas appréciées dans son intégration 
scolaire ici? Si oui, qu’est-ce que c’est et pour quelles raisons ces choses n’étaient-elles 
pas appréciables?  
1. Étiez-vous préparé(e) au fonctionnement de l’école québécoise? Si oui, qu’est-ce qui 
vous fait dire cela? Si non, qu’est-ce qui vous fait dire cela?  
1.1 Il y a-t-il des choses que vous auriez aimé savoir au départ et que vous ne 
saviez pas déjà sur le fonctionnement de l’école québécoise? Si oui, quelles 
sont-elles?  
1.2 Avez-vous réussi à obtenir les informations dont vous aviez besoin? Si oui, 
comment ça s’est passé? Sinon, comment ça s’est passé?  
1.3 Y’a-t-il des personnes qui vous ont transmis les choses que vous ne saviez 
pas? Si oui, qui sont-elles?  
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2 Selon vous, est-ce que votre enfant était préparé(e) au fonctionnement de l’école 
québécoise? Si oui, qu’est-ce qui vous fait dire cela? Si non, qu’est-ce qui vous fait dire 
cela?  
2.1 Il y a-t-il des choses qu’il aurait aimé savoir au départ et qu’il ne savait pas 
déjà? Si oui, qu’est-ce que c’est?  
1.2 A-t-il réussi à obtenir les informations dont ils avaient besoin? Si oui, 
comment ça s’est passé? Sinon, comment ça s’est passé?  
1.3 Y’a-t-il des personnes qui l’ont informé sur le fonctionnement de l’école 
québécoise? Si oui, comment ça s’est passé?  
 
C. Et durant le parcours scolaire primaire de votre enfant, comment ça s’est passé?  
 C.1 Y’a-t-il des choses que vous avez appréciées durant son parcours primaire? 
Si oui, quelles sont ces choses et comment étaient-elles appréciables pour vous? Y’a-
t-il des choses que vous n’avez pas appréciées dans son parcours scolaire primaire? Si 
oui, quelles sont ces choses et comment n’étaient-elles pas appréciables pour vous? 
 
3. Durant le parcours scolaire primaire de votre enfant, est-ce qu’il y avait des 
personnes qui l’ont aidé à réussir à l’école? Si oui, qui sont-elles et qu’est-ce qu’elles 
faisaient pour l’aider? Si non, qu’est-ce qui vous fait dire qu’il n’y avait personne qui 
l’aidait? 
 
4. Lorsque votre enfant était à l’école primaire, comment étaient les rapports entre lui 
et son ou ses enseignant(s)?  
 
5. Au primaire, est-ce que vous connaissiez les enseignants de votre enfant? Si oui, de 
quelle manière les connaissiez-vous? Si non, qu’est-ce qui vous fait dire que vous ne 
les connaissiez pas?  
 5.1 Lorsque vous étiez avec ses enseignants, comment ça se passait?  
5.2 Est-ce que vous alliez parfois à l’école? Si oui, dans quelles circonstances 
vous y alliez? Sinon, pour quelles raisons vous n’y alliez pas?  
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6. Et lorsque votre enfant était au primaire, lorsqu’il était avec vous, comment ça se 
passait?  
6.1 Y’a-t-il des choses que vous avez appréciées lorsque vous étiez avec votre 
enfant au primaire? Si oui, qu’est-ce que vous avez apprécié et pourquoi cela était 
agréable?  
6.2 Y’a-t-il des choses que vous n’avez pas appréciées lorsque vous étiez avec 
votre enfant au primaire? Si oui, qu’est-ce vous n’avez pas apprécié et pourquoi cela 
n’était pas agréable? 
 
7. Lorsqu’il était à l’école primaire, qu’est-ce que vous envisagiez pour son futur?  
 
D. Et depuis que votre enfant a commencé l’école secondaire, comment ça se passe?  
  D.1 Y’a-t-il des choses que vous appréciez dans sa vie scolaire actuelle? Si oui, 
quelles sont ces choses et comment sont-elles appréciables pour vous? Y’a-t-il des 
choses que vous n’appréciez pas dans sa vie scolaire actuelle? Si oui, quelles sont ces 
choses et comment ne sont-elles pas appréciables pour vous? 
 
8. Étiez-vous préparé(e) au fonctionnement de l’école secondaire? Si oui, qu’est-ce qui 
vous fait dire cela? Si non, qu’est-ce qui vous fait dire cela?  
8.4 Il y a-t-il des choses que vous auriez aimé savoir sur l’école secondaire et que 
vous ne saviez pas déjà? Si oui, quelles sont-elles?  
 
9. Parlez-moi de ce que les personnes de l’entourage actuel de votre enfant pensent de 
sa réussite (famille, amis, enseignants, quartier) 
9.1 Parmi elles, y’en a-t-il qui croient que sa réussite scolaire est importante? 
Si oui, quels sont les indices qui montrent que ces personnes ont à cœur sa réussite 
scolaire?  
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9.2 Parmi elles, y’en a-t-il qui croient que sa réussite scolaire n’est pas 
importante? Si oui, quels indices montrent que ces personnes accordent peu 
d’importance à sa réussite scolaire?  
 
10. Et maintenant que votre enfant est au secondaire, y’a-t-il des personnes qui l’aident 
à réussir au niveau scolaire? Si oui, qui sont-elles et qu’est-ce qu’elles font pour l’aider? 
Si non, qu’est-ce qui vous fait dire cela?  
 
11. Qu’est-ce que vous envisagez que votre enfant fera dans 5 ans et dans 10 ans?  
11.1 De quelle manière croyez-vous qu’il pourrait réaliser ces projets d’avenir? 
Qu’est-ce qui vous fait dire que c’est de cette façon qu’il réalisera ces projets d’avenir?  
11.2 Croyez-vous que les projets d’avenir que votre enfant désire réaliser sont 
les mêmes que vous? Si oui, qu’est-ce qui vous fait dire cela? Si non, qu’est-ce qui 
vous fait dire cela?  
 
12. Est-ce que vous croyez que l’école québécoise peut contribuer à la réalisation des 
projets d’avenir de votre enfant? Si oui, expliquez-moi pourquoi vous croyez cela. 
Sinon, expliquez-moi pourquoi vous croyez cela.  
 
13. A son école actuelle, avez-vous une idée de comment se passe les rapports entre 
votre enfant et ses enseignants? Si oui, comment croyez-vous que ça se passe?  
 13.1Selon vous, est-ce qu’il y aurait quelque chose à améliorer dans les rapports 
entre votre enfant et ses enseignants? Si oui, qu’est-ce que c’est et pourquoi selon vous 
ça devrait s’améliorer? Si non, qu’est-ce qui fait que vous considérez qu’il n’y a rien à 
améliorer? 
 
14. Actuellement, connaissez-vous un ou des enseignants de votre enfant? Si oui, 
comment vous connaissez-vous? Sinon, quelles sont les raisons pour lesquelles vous 
ne les connaissez pas?  
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 14.1 Et lorsque vous êtes avec les enseignants de votre enfant, comment ça se 
passe?   
 14.2 Selon vous, est-ce qu’il y aurait quelque chose à améliorer dans vos 
rapports avec les enseignants de votre enfant? Si oui, qu’est-ce que c’est et pourquoi 
désirez-vous que ça s’améliore? Sinon, pour quelles raisons ne voulez-vous rien 
améliorer?  
 14.3 Pouvez-vous dire que c’est important que les parents aient des rapports 
harmonieux avec les enseignants de leur enfant? Si oui, qu’est-ce qui vous fait dire 
cela? Si non, qu’est-ce qui vous fait dire cela?  
 
15. Allez-vous à l’école actuelle de votre enfant? Si oui, dans quelles circonstances y 
allez-vous? Si non, selon vous, qu’est-ce qui fait que vous n’y allez pas? 
 15.1 Selon vous, est-il important que les parents se déplacent à l’école? Si oui, 
qu’est-ce qui vous fait dire cela? Si non, qu’est-ce qui vous fait dire cela?  
 
16.  Et actuellement, lorsque vous êtes avec votre enfant, comment ça se passe?  
 16.1 Selon vous, qu’est-ce qui fait que ça se passe ainsi avec votre enfant?   
 16.2 Si vous pouviez le faire, y a-t-il quelque chose qui pourrait s’améliorer 
dans les rapports entre vous et votre enfant? Si oui, qu’est-ce que c’est et pourquoi 
désirez-vous que ça s’améliore? Sinon, pour quelles raisons vous ne voulez rien 
améliorer?  
 
17. Qu’est-ce que vous faites des documents de votre enfant qui se rapportent à l’école 
(ses bulletins, ses travaux, ses diplômes/certificats, etc.)?  
17.1 Pour quelles raisons vous faites cela?  
 
E.À quoi ressemble une semaine dans la vie de votre enfant, pendant et en dehors des 
heures de classe? Pensez à la semaine dernière… 
Pistes : -Le réveil?  
 -Préparation pour aller à l’école?  
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 -Que font les parents, frères et sœurs?  
 -Transport jusqu’à l’école  
 -Dîner 
 -Cours 
 -Activités sportives/culturelles.  
 -Passe-temps 
 -Devoirs 
 -Bulletins, notes aux travaux et examens  
 -Redondance entre les journées de la semaine 
 
E.1 De manière générale, qu’est-ce que ces différentes activités lui apportent? 
E.1.2 Est-ce que ça lui apporte de positif? Si oui, qu’est-ce que c’est et qu’est-
ce qui vous fait dire cela? 
E.1.3 Est-ce que ça lui apporte de négatif? Si oui, qu’est-ce que c’est? 
  
F. Et présentement, selon vous, y aurait-il des actions à prendre pour obtenir davantage 
d’informations sur le fonctionnement de l’école québécoise?  
 
G. Selon vous, en tant qu’élève, le fait de provenir d’une famille immigrante est-il un 
avantage pour réussir à l’école? Si oui, qu’est-ce qui vous fait dire cela? Si non, qu’est-
ce qui vous fait dire cela?   
 
H. Mise en situation : Un jeune : « l’école ici c’est super. On peut faire ce qu’on veut, 
on a des droits et les professeurs y sont super cools moi je ne critique pas j’aime que 
ça se passe comme ça, on n’a pas à faire trop d’efforts ». Qu’en pensez-vous? 
 
I. Mise en situation : Si votre enfant vous annonçait demain qu’il désire abandonner 
l’école, comment réagiriez-vous? Qu’est-ce qu’il se passerait par la suite? 
I.1 S’il annonçait la nouvelle à son professeur qui le connaît bien, comment il 
réagirait? Qu’est-ce qu’il se passerait par la suite? 
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I.2 S’il annonçait la même chose à un (une) bon(ne) ami(e), comment il (elle) 
réagirait? Qu’est-ce qu’il se passerait par la suite? 
 
J. Mise en situation : Un parent d’un élève au secondaire I: « Chez nous ce n’est pas 
comme ici on respecte beaucoup les professeurs. On les appelle maître ». Qu’en 
pensez-vous? 
 
K. Mise en situation : Un enseignant communique que les parents de son élève 
d’origine X ne viennent jamais à l’école pour les réunions ou les activités. Il déclare : 
« de toute façon c’est souvent la même chose avec les familles immigrantes, elles ne 
valorisent pas l’école ». Qu’en pensez-vous? 
Si on vous donnait la responsabilité de faire réussir les élèves immigrants issus de la 
région des Grands Lacs d’Afrique, qu’est-ce que vous feriez, changeriez, par rapport 
aux écoles, enseignants, parents et aux élèves eux-mêmes? 
 
18. Quels conseils donneriez-vous à un enseignant pour qu’il aide les jeunes à réussir ? 
 
19. Quels conseils donneriez-vous aux parents d’une famille récemment arrivée au 
Québec qui a un enfant qui commence sa scolarité ? 
20. Si vous pouviez parler avec l’enfant issu d’une famille immigrante commençant sa 
scolarité au Québec, quels conseils vous lui donneriez pour qu’il réussisse bien à 
l’école ? 
 
21. Quels conseils donneriez-vous aux adultes de la communauté qui connaissent bien 
les familles immigrantes pour qu’il aide les jeunes à réussir? 
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ANNEXE D-GRILLE DE THÈMES ISSUE DE LA LITTÉRATURE 
 
RPE : Relations parents des EII-école (enseignants, directions, intervenants).  
 
1. Le fait que les obligations et les attentes dans la relation entre les parents des EII et 
l’école soient les même ou pas les mêmes influence l’implication des parents dans 
l’adaptation scolaire et influence l’adaptation scolaire des EII. 
 
2. Le fait que les normes et les sanctions dans la relation entre les parents des EII et 
l’école soient les mêmes ou pas les mêmes influence l’adaptation scolaire.  
 
3. La relation entre les parents des EII et l’école est une source d’informations 
concernant les EII et le fonctionnement de l’école et influence leur adaptation scolaire.  
 
4. Les écarts entre la langue des adultes de l’école et la langue des parents des EII 
influencent le partage d’information, l’implication des parents dans l’adaptation 
scolaire et la qualité des relations parent-école.  
 
5. La nature de la relation entre les parents des EII et les adultes de l’école influence 
leur adaptation scolaire.   
 
REA : Relations EII-adultes de l’école  
 
6. Le fait que les obligations et les attentes entre les EII et les adultes de l’école soient 
les mêmes ou pas les mêmes influence l’adaptation scolaire.  
 
7. Le fait que les normes et les sanctions entre les EII et les adultes de l’école soient les 
mêmes ou pas les mêmes influence l’adaptation scolaire.  
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8. La relation entre les EII et les adultes de l’école est une source d’informations qui 
influence l’adaptation scolaire des EII.  
 
9. La relation étroite entre les EII et les adultes de l’école influence les connaissances 
des adultes de l’école sur les EII, leurs attentes face à leur adaptation scolaire et 
l’adaptation scolaire des EII.  
 
10. L’harmonie, la confiance (et le respect) entre les EII et les adultes de l’école 
(enseignants) influence le sentiment d’appartenance à l’école des EII, leur estime de 
soi, le respect de la diversité culturelle, le racisme, la violence au sein des écoles et 
l’adaptation scolaire des EII.  
 
REP : Relations entre les EII et leurs parents  
 
11. Le fait que les obligations et les attentes dans la relation entre les EII et leurs parents 
soient les mêmes ou pas les mêmes influence l’adaptation scolaire.  
 
11.1 Le fait que les EII soient gratifiants envers les sacrifices que leurs parents ont faits 
dans leur parcours migratoire et dans leur intégration au nouveau pays influence leur 
adaptation scolaire.  
 
12. Les grandes attentes des parents des EII envers leurs projets scolaires influence leur 
adaptation scolaire.  
 
13. Il existe plusieurs obstacles au partage d’attentes communes entre les EII et ses 
parents à l’égard de leurs projets scolaires (manque de préparation de la famille à 
l’immigration, conflits relationnels entre les EII et leurs parents, non-acceptation des 
rôles familiaux, ambigüité des rôles familiaux, écarts culturels entre la famille 
immigrante et la société québécoise) 
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14. Le fait que les normes et les sanctions dans la relation entre les EII et leurs parents 
soient les mêmes ou pas les mêmes influence l’adaptation scolaire.  
  
15. La nature de la relation (l’harmonie et l’attachement) entre les EII et leurs parents 
influence l’adaptation scolaire.   
 
16. La relation entre les EII et leurs parents est une source d’informations qui influence 
leur adaptation scolaire.  
 
REF : Relations entre les EII et sa fratrie 
 
16. Le fait que les obligations et attentes dans la relation entre les EII  et sa fratrie soient 
les mêmes ou pas les mêmes influence l’adaptation scolaire. 
 
17. Le fait que les normes et sanctions dans la relation entre les EII et sa fratrie soient 
les mêmes ou pas les mêmes influence l’adaptation scolaire.  
 
18. La démonstration de modèles de réussite aux EII par la fratrie influence l’adaptation 
scolaire.  
 
19.  La relation entre les EII et la fratrie est une source d’informations qui influence 
leur adaptation scolaire.  
 
20. Le soutien émotionnel de la fratrie aux EII influence l’adaptation scolaire des EII.  
 
EFS : L’implication de la famille dans les expériences scolaires des EII  
 
21. L’implication de la famille des EII dans l’adaptation scolaire, qui se fait de 
différentes façons (par l’encouragement dans leurs études, en soutenant leur choix de 
166 
 
cours, par la supervision des devoirs, en organisant des activités culturelles et en leur 
fournissant du matériel pédagogique) des EII influence leur adaptation scolaire.  
 
22. Plusieurs éléments (manque de temps, faible niveau de scolarité, la 
monoparentalité, la précarité des emplois, la non-valorisation de l’engagement des 
parents, les problèmes de comportements, conflits conjugaux) peuvent nuire à 
l’engagement des membres de la famille des EII.  
 
REPS: Relations EII- pairs  
 
23. Le fait que les obligations et les attentes dans la relation EII-pairs soient les mêmes 
ou pas les mêmes influence l’adaptation scolaire.  
 
24. Le fait que les normes et les sanctions  dans la relation EII-pairs soient les mêmes 
ou ne soient pas les mêmes influence l’adaptation scolaire.  
 
25. La relation EII-pairs amène les EII à adopter des comportements qui nuisent à leur 
adaptation scolaire (imiter ou éviter les mauvais coups des autres, être violent envers 
les autres, s’absenter de l’école, éviter les interactions avec les enseignants, abandonner 
l’école).  
 
26. La relation entre les EII et leurs pairs sont une source d’informations (sur le 
fonctionnement de l’école, sur les comportements sociaux à adopter) qui influence leur 
adaptation scolaire.  
 
27. L’harmonie et le soutien émotionnel entre les EII et ses pairs influence l’estime de 
soi des EII, leur sentiment d’appartenance à l’école, leur bien-être, leur sentiment 
d’auto-efficacité et leur adaptation scolaire.  
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28. L’intimidation et le rejet entre les EII et ses pairs influence l’estime de soi des EII, 
leur sentiment d’appartenance à l’école, leur bien-être et leur engagement à l’école.  
 
RI: Relations interfamiliales 
 
29. Le fait que les obligations et les attentes dans la relation entre les familles 
immigrantes et les autres familles soient les mêmes ou pas les mêmes influence 
l’adaptation scolaire.  
 
30. Le fait que les  normes et les sanctions dans la relation entre les familles 
immigrantes et les autres familles soient les mêmes ou pas les mêmes influence 
l’adaptation scolaire.  
 
31. La relation entre la famille immigrante et les autres familles immigrantes est une 
source d’informations qui influence leur adaptation scolaire.   
 
32. Le soutien émotionnel des autres familles vers les familles immigrantes influence 
l’adaptation scolaire. 
 
RPRC : Relations parents des EII et personnes ressources de la communauté (personnel 
des ressources communautaires, des églises, des lieux de services) 
 
33. Le fait que les obligations et les attentes dans la relation entre les familles 
immigrantes et les personnes ressources de la communauté soient les mêmes ou pas les 
mêmes influence l’adaptation scolaire.  
 
34. Le fait que les normes et les sanctions dans la relation entre les familles immigrantes 
et les personnes ressources de la communauté soient les mêmes ou pas les mêmes 
influence l’adaptation scolaire.  
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35. La relation entre les familles immigrantes et les personnes ressources de la 
communauté est une source d’informations qui influence l’adaptation scolaire. 
 
36. Le soutien émotionnel des personnes ressources de la communauté vers les familles 
immigrantes influence l’adaptation scolaire.  
 
IC : Identité culturelle.  
 
37. L’identité culturelle des EII influence leur estime de soi, leurs risques d’être 
victimes de discrimination, leur maîtrise de la langue maternelle et le partage 
d’aspiration scolaires avec leurs parents sur leurs projets scolaires. 
 
38. L’identité culturelle bien définie influence leur maîtrise de leur langue maternelle 
et l’adaptation scolaire.  
 
39. L’identité biculturelle influence leur maîtrise de la langue d’enseignement et de la 
langue maternelle et l’adaptation scolaire.  
 
RL: Rôle de la langue  
 
41. Les écarts entre les langues influencent l’établissement et au maintien d’une 
communication régulière entre la famille immigrante (parents et EII) et le personnel de 
l’école et ainsi influencent l’adaptation scolaire.  
 
42. Les écarts entre les langues influencent la nature de la relation (l’harmonie, la 
sensibilité, la confiance, le respect) entre les EII et le personnel de l’école et ainsi 
influencent l’adaptation scolaire.  
 
PCP: Programmes scolaires (matières, activités), types de classes et caractéristiques 
physiques des écoles.  
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43. Les classes d’accueil, qui implique la perte des acquis et les changements de classe 
obligés, influencent l’adaptation scolaire.  
 
44. L’absence d’outils efficaces et spécialisés dans les écoles pour orienter les EII dans 
les différentes classes influence l’adaptation scolaire.  
 
45. Les activités visant le développement d’habiletés socio-émotionnelles et les 
activités qui ne requièrent pas l’usage de la parole (arts plastiques, sport, la musique)  
favorisent l’expression de soi, diminuent la discrimination envers les élèves d’autres 
origines ethnoculturelles et influencent l’adaptation scolaire au plan de l’engagement.  
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ANNEXE E-LISTE DE RUBRIQUES 
 
1: Sexe, âge et lieu de naissance de l’élève et langue maternelle.  
2. Vécu migratoire familial avant l’arrivée au Québec (spécifier les changements dans 
le temps avec l’âge de l’élève). 
2.1. Composition de la famille à la naissance de l’élève.    
2.2. Déménagements de la famille dans le pays d’origine de l’élève et raisons. 
2.3. Raisons du départ de la famille de l’élève dans un autre pays avant l’immigration 
au Québec. 
2.4. Composition de la famille dans l’autre pays avant l’immigration au Québec et s’il 
y a lieu changements et pourquoi. 
2.5. Période durant laquelle la famille de l’élève est demeurée dans ce pays, avant 
l’immigration au Québec. 
2.6. Raisons du départ de la famille du pays habité avant l’immigration au Québec : 
2.7. Raisons d’immigration au Québec (statut d’immigration) et âge de l’élève lors de 
l’immigration. 
2.8. Composition de la famille au moment de l’immigration au Québec s’il y a eu des 
changements et pourquoi. 
2.9. Problème (s) de santé physique ou mentale présenté(s) chez l’élève au cours de 
cette période, déclencheurs et manifestations si informations disponibles.  
 
3. Cheminement scolaire avant l’arrivée au Québec  
3.1. Type d’école(s) fréquentée(s) au primaire avant l’immigration au Québec (privé 
ou public). 
3.2. Changements d’école au primaire avant l’immigration au Québec et raisons (situer 
les changements avec le niveau scolaire). 
3.3. Fréquentation de classes spéciales au primaire avant l’immigration au Québec, 
durées, raisons (situer les changements avec le niveau scolaire). 
3.4. Langue(s) d’enseignement dans le parcours scolaire primaire avant l’immigration 
au Québec.  
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3.5. Niveau(x) complété(s) au primaire avant l’immigration au Québec.   
3.6. Type d’école(s) fréquentée(s) au secondaire (ou niveau équivalent dans le pays 
habité par l’élève à ce moment-là) avant l’immigration au Québec– privé ou public. Si 
changements d’avec le primaire, raisons.  
3.7. Changements d’école au secondaire avant l’immigration au Québec et raisons 
(situer les changements avec le niveau scolaire). 
3.8. Fréquentation de classes spéciales au secondaire avant l’immigration au Québec, 
durées, raisons (situer les changements avec le niveau scolaire). 
3.9. Langue(s) d’enseignement dans le parcours scolaire secondaire avant 
l’immigration au Québec.  
3.10. Niveau(x) complété(s) au secondaire avant l’immigration au Québec.  
 
4. Adaptation scolaire avant l’arrivée au Québec (situer les changements avec le niveau 
scolaire) 
4.1. Rendement avant l’immigration au Québec au primaire : Réussir/être en situation 
d’échec dans une des deux matières entre maths et français et préciser si cet échec a 
amené l’élève à redoubler.  
4.2. Rendement avant l’immigration au Québec au secondaire: Réussir/être en situation 
d’échec dans une des deux matières entre maths et français et préciser si cet échec a 
amené l’élève à redoubler. 
4.3. Présentéisme avant l’immigration au Québec au primaire : Fréquenter/ s’absenter 
de l’école. 
4.4. Présentéisme avant l’immigration au Québec au secondaire : Fréquenter/ 
s’absenter de l’école. 
4.5. Comportement avant l’immigration au Québec au primaire: Comportements de 
respect ou de non-respect des règles du milieu scolaire et description de ces 
comportements).  
4.6. Comportement avant l’immigration au Québec au secondaire: Comportements de 
respect ou de non-respect des règles du milieu scolaire et description de ces 
comportements).  
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Cheminement familial avant l’arrivée au Québec 
5.1. Changements dans la composition de la famille après l’immigration au Québec s’il 
y a eu lieu et raisons.  
5.2. Ville d’installation au Québec.  
5.3. Scolarité complétée des ou du parent(s) actuellement. Spécifier si le diplôme a été 
obtenu dans le pays où il(s) habitaient ou au Québec.  
5.4. Type et statut d’emploi des ou du parent(s) au Québec et changements s’il y a eu 
lieu (situer avec l’âge de l’élève).  
5.5. Déménagements et raisons après l’immigration au Québec (situer dans le temps 
avec l’âge de l’élève).   
5.6. Langue(s) parlée(s) à la maison au moment de l’entrevue.  
5.7. Problème (s) de santé physique ou mentale présenté(s) chez l’élève depuis l’arrivée 
au Québec, déclencheurs et manifestations si informations disponibles.  
 
6. Cheminement scolaire au Québec  
6.1. Niveau scolarité dans lequel l’élève a été orienté en arrivant au Québec. 
6.2. Type de classe fréquentée lors de la première année dans le système scolaire 
québécois (classe d’accueil ou classe régulière). 
6.3. Type d’école(s) fréquentée(s) au primaire au Québec (privé ou public) (situer les 
changements avec le niveau scolaire de l’élève). 
6.4. Changements d’école au primaire au Québec et raisons (situer les changements 
avec le niveau scolaire de l’élève).  
6.5. Fréquentation de classes spéciales au primaire au Québec, durée et raisons (situer 
les changements avec le niveau scolaire de l’élève).  
6.6. Type d’école(s) fréquentée(s) au secondaire au Québec (privé ou public) (situer les 
changements avec le niveau scolaire de l’élève). 
6.7. Changements d’école au secondaire au Québec et raisons (situer les changements 
avec le niveau scolaire de l’élève).  
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6.8. Fréquentation de classes spéciales au secondaire au Québec, durée et raisons (situer 
les changements avec le niveau scolaire de l’élève).  
 
7. Comportement scolaire au Québec (situer les changements avec le niveau scolaire) 
7.1. Niveau primaire : Comportements de respect ou de non-respect des règles du 
milieu scolaire et description de ces comportements.  
7.2. Niveau secondaire : Comportements de respect ou de non-respect des règles du 
milieu scolaire et description de ces comportements.  
 
8.  Rendement scolaire au Québec (situer les changements avec le niveau scolaire) 
8.1. Niveau primaire : Réussir/être en situation d’échec dans une des deux matières 
(entre maths et français) et préciser si cet échec a amené l’élève à redoubler.  
8.2. Niveau secondaire : Réussir/être en situation d’échec dans une des deux matières 
(entre maths et français) et préciser si cet échec a amené l’élève à redoubler.  
 
9.  Présentéisme scolaire au Québec (situer les changements avec le niveau scolaire) 
9.1. Niveau primaire : Fréquenter/ s’absenter de l’école.  
9.2.  Niveau secondaire : Fréquenter/ s’absenter de l’école.  
 
Lexique de la grille de rubriques 
Langue maternelle : Langue que l’EII parle depuis sa naissance.  
Composition familiale : Les membres de la famille de l’EII qui habitent avec lui.  
Catégorie d’immigration : Immigrant économique, réfugié, parrainé.  
Scolarité complétée par le ou les 2 parents: Le dernier niveau scolaire complété au 
Québec.  
Type d’emploi : Le poste occupé.  
Statut d’emploi : Temps plein, temps partiel ou saisonnier.  
Classe spéciale : Cheminement particulier, classe TC, etc. 
